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Apesar da vasta literatura nos domínios da avaliação e dos ambientes virtuais de 
aprendizagem, a avaliação das aprendizagens nestes ambientes constitui ainda um desafio 
para os docentes que aí desenvolvem a sua prática. Este estudo procurou através de uma 
metodologia de natureza descritiva, analítica e interpretativa com características de estudo 
caso múltiplo, descrever o ambiente de ensino-aprendizagem-avaliação sob a perspectiva 
dos alunos, analisar as aprendizagens ocorridas e analisar e interpretar de que forma as 
estratégias de avaliação formativa utilizadas se relacionavam com a participação dos alunos 
no seu processo de aprendizagem. Para tal utilizaram-se métodos como a entrevista, 
observação e análise documental dos documentos produzidos pelos alunos. O ambiente 
virtual de aprendizagem revelou-se ser um espaço dinâmico e motivador da participação 
dos alunos, tendo influenciado positivamente a sua aprendizagem, principalmente ao nível 
do processo. As estratégias adoptadas e tarefas utilizadas no processo educativo, mais 
especificamente ao nível da avaliação formativa, facilitaram o desenvolvimento de um 
ambiente promotor de discussão e reflexão e parecem ter promovido, na maioria dos casos, 
o desenvolvimento de aprendizagens profundas.  
 
 




In spite of the vast literature in the assessment and virtual learning environments domains, 
the assessment of learning in these environments constitutes still a challenge for the 
teachers who develop their practice in this context. This study tried through a descriptive, 
analytic and interpretative methodology with characteristics of a multiple study case, to 
describe the teaching-learning-assessment environment under students perspective, to 
analyse the occurred learning and to analyse and to interpret how the strategies of formative 
evaluation used  were connected to the participation of the students in their learning 
process. Methods like the interview, observation and documental analysis of the documents 
produced by the students were used. The virtual learning environment revealed to be a 
dynamic and motivator space for the  participation of the students, having influenced 
positively their learning, primarily at the process level. The adopted strategies and tasks 
used in the teaching process, specifically at formative assessment level, made easy the 
development of an environment promoter of discussion and reflection that seems to have 
lead, in most of the cases, to the development of deep learning. 
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Um dos aspectos mais relevantes do início do século foi a consolidação de uma 
Sociedade de Informação e Conhecimento, intimamente relacionada com o 
desenvolvimento das novas tecnologias de informação e da comunicação (TIC) em que 
emergiram novas exigências com repercussões ao nível social, politico, económico e como 
não poderia deixar de ser, ao nível educativo. 
O Ensino Superior (ES) com a sua dupla missão de investigação e de ensino, tem 
uma importância crescente neste complexo processo de transição que visa a inovação, a 
competitividade da economia e a coesão social. Dada a necessidade premente de 
desenvolver estratégias que se coadunem com uma Sociedade do Conhecimento, 
nomeadamente a aprendizagem ao longo da vida, reconheceu nas novas tecnologias 
potencialidades que podem contribuir para a introdução de mudanças numa variedade de 
domínios 
É neste novo cenário que se levantam questões à natureza educativa das 
instituições de ensino superior e à sua forma de organização para se adaptar aos novos 
públicos e necessidades educativas da sociedade na actualização e desenvolvimento de 
novas competências pessoais e profissionais. 
As tecnologias de informação e comunicação (TIC) desde há muito que estão 
presentes no ES, mas essencialmente como um complemento às práticas educativas 
tradicionais. No entanto, perante as mudanças associadas à transição para uma Sociedade 
do Conhecimento, fez com que as instituições do ES considerassem as TIC como uma 
estratégia para atingir a mudança institucional e educativa requerida. 
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O e-learning abriu caminho a novos modos de aprendizagem, sem limites temporais 
e geográficos, quebrando a estrutura tradicional das instituições educativas, bem como as 
suas metodologias e práticas educativas.  
Os campus virtuais, que disponibilizam formação total ou parcial através da Internet, 
começaram assim a desenvolver-se não apenas a partir de instituições destinadas 
especificamente ao ensino a distância mas, paradoxalmente, dentro das instituições nas 
quais o contacto pessoal regular com os alunos era a base da sua organização, cultura 
profissional e currículo. 
Como resultado, começaram a desenvolver-se novos paradigmas de aprendizagem, 
novos papéis e funções para os docentes e novas abordagens didácticas (Barajas, 2002).  
 
Orientação para o Problema 
A avaliação das aprendizagens. A Avaliação das aprendizagens tem sido, nas 
últimas décadas, alvo de grande debate e discussão, quer a nível nacional como 
internacional. Esta discussão, associada ao desenvolvimento das teorias de aprendizagem 
e sob influências culturais, sociais e políticas diversas promoveu o seu desenvolvimento, 
quer em qualidade como em complexidade. 
Actualmente o conceito de avaliação pode ser entendido como um processo 
deliberado e sistemático de recolha de informação, acerca do que os alunos sabem e são 
capazes de fazer numa diversidade de situações, em que tanto os docentes como os alunos 
participam, no sentido de melhorar as experiências educativas e as aprendizagens 
(Fernandes, 2005; Liang & Creasy, 2004; Silva & Silva, 2005). Pode também dizer-se que, 
no processo de avaliação, se incluem a avaliação de conhecimentos, de desempenhos, de 
capacidades, de atitudes, de procedimentos ou de processos mais ou menos complexos de 
pensamento (Fernandes, 2005).  
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Como tal, a avaliação é uma componente indissociável e central no processo 
ensino-aprendizagem e deverá estar relacionada com as perspectivas de aprendizagem 
adoptadas pelo docente na sua prática educacional (Speck, 2002).  
A avaliação formativa alternativa assume-se como uma alternativa à avaliação 
formativa de inspiração behaviorista e pressupõe uma partilha de responsabilidades entre 
alunos e docentes em matéria de avaliação e regulação das aprendizagens, em que os 
docentes deverão ter um papel preponderante na organização e distribuição do processo de 
feedback, enquanto os alunos terão um papel preponderante no desenvolvimento dos 
processos que se referem à auto-avaliação e à auto-regulação das suas aprendizagens 
(Fernandes, 2005). 
  
Os ambientes virtuais de aprendizagem. Os ambientes virtuais de aprendizagem  
(AVA) emergiram nas últimas décadas em grande parte pela necessidade das 
universidades diversificarem as suas ofertas formativas e de darem resposta a novos 
públicos (Bangert, 2004; O'Donoghue, Singh & Green, 2004) nomeadamente, alunos que 
exercem actividades laborais em tempo parcial ou integral, alunos de faixas etárias 
superiores que regressam ao ensino para continuar a sua formação, bem como 
profissionais que pretendem desenvolver competências e formação ao longo da vida (Dunn, 
Morgan, O'Reilly & Parry, 2004; Miller & Lu, 2003).  
Neste contexto os AVA, que permitem uma formação independente do espaço e 
tempo, prefiguraram-se como uma alternativa à educação em sala de aula, que limitava à 
priori o acesso destes públicos ao ensino superior (Miller & Lu, 2003; O'Donoghue et al., 
2004; Suanpang, Petocz & Kalceff, 2004) 
Contudo, um dos aspectos negativos apontados a estes ambientes quando 
utilizados em formações realizadas totalmente na Web, é o isolamento proporcionado pela 
falta de contacto presencial (Steven Aragon, 2003; McInnerney & Roberts, 2004; 
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O'Donoghue et al., 2004) dado que, a tecnologia por si só não desperta a presença social 
(Garrison & Anderson, 2003). 
Nesta perspectiva surgiram as Comunidades Virtuais de Aprendizagem (CVA) que 
podem ser formadas por docentes e alunos que, através dela, partilham recursos materiais 
e informativos que ambos possuem (Schlemmer, 2001). A responsabilidade pela 
aprendizagem é assim, partilhada pelos membros da comunidade, em que cada indivíduo 
contribui para o desenvolvimento do grupo, permitindo que este alcance melhores 
resultados do que cada indivíduo isoladamente (McConnel, Lally & Banks, 2004).  
Como tal, as CVA constituem um ambiente intelectual, social, cultural e psicológico, 
que facilita e sustenta a aprendizagem, enquanto promove a interacção, a colaboração e a 
construção de um sentimento de pertença e fraternidade entre os membros (Henri & 
Pudelko, 2003; J. Paiva, M. J. Lima, A. P. Afonso & A. Figueiredo, 2004; Parrish, 2002). 
À semelhança do que acontece em ambientes de ensino tradicionais é, no entanto, 
necessário que, durante a concepção e desenvolvimento de uma CVA, se tenha em conta 
componentes essenciais de qualquer ambiente de aprendizagem, nomeadamente as de 
natureza pedagógico-didáctica (actividades de aprendizagem, materiais bibliográficos, 
tutoria e suporte, avaliação, etc.), as tecnologias apropriadas (forma como as ferramentas 
seleccionadas se relacionam com o modelo pedagógico) e a organização social da 
educação (tempo, espaço e comunidade) (Buerck, Malmstrom & Peppers, 2003). 
Nestas condições, estudar relações entre a avaliação formativa e as aprendizagens 
em contextos de utilização de ambientes virtuais parece ser um importante desafio a 
enfrentar por docentes e investigadores. 
 
Problema e Questões de Investigação 
Os novos horizontes proporcionados pelas potencialidades que os ambientes 
virtuais oferecem em todo o processo ensino-aprendizagem, são acompanhados pelos 
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desafios a eles inerentes, nomeadamente ao nível da avaliação das aprendizagens. Como 
tal, o desenvolvimento de metodologias de avaliação da aprendizagem dos alunos no 
contexto de ambientes virtuais de aprendizagem apresenta-se como um desafio aos 
docentes que aí desenvolvem a sua prática (Benson, 2003; Damoense, 2003; Gibson, 2001; 
Hew & Cheung, 2003).  
Segundo Benson (2003), a avaliação em ambientes virtuais torna-se mais crítica, 
pois o próprio ambiente não permite a observação directa, como ocorre nos ambientes 
presenciais, o que pode levantar alguns desafios relativamente à identidade do aluno, 
autoria dos trabalhos académicos e o plágio de informação. No entanto, estes ambientes 
permitem possibilidades que não são exequíveis nos ambientes tradicionais, 
nomeadamente a possibilidade de todos os alunos terem oportunidade de responder às 
questões levantadas pelo docente ou pelos colegas, bem como a oportunidade de o 
docente fornecer feedback imediato a todos os alunos, facilitando assim a utilização 
frequente da avaliação formativa, que permite aos alunos uma maior reflexão e regulação 
da sua aprendizagem (Gibson, 2001). 
Damoense (2003) defende que apesar da avaliação da aprendizagem nestes 
ambientes ainda conter falhas, as mesmas poderão ser colmatadas através da utilização de 
uma combinação de metodologias qualitativas e quantitativas, nomeadamente através de 
questionários e sondagens, testes, portfolios, projectos, relatórios, apresentações, 
observação da actividade dos alunos nas diversas actividades e análise do conteúdo da 
comunicação realizada através de e-mail, forúns, weblogs, entre outros. 
Contudo, as grandes potencialidades que este tipo de ambiente oferece e a vasta 
quantidade de software desenvolvido, podem desencadear situações em que a 
aprendizagem pode ser dificultada por incongruência dos métodos utilizados. Por isso, é 
essencial que qualquer que seja a estratégia de avaliação utilizada, seja coerente com os 
restantes componentes do processo ensino-aprendizagem.  
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A utilização de ambientes educativos inovadores ao nível do ensino superior tem 
vindo a aumentar a nível internacional, o que é evidente pelo aumento da investigação 
nesta área, que sugere efeitos positivos ao nível da motivação, interacção e colaboração. 
No entanto, são poucas as referências à avaliação das aprendizagens nos mesmos, sendo 
que, parece não existir evidência consistente sobre os seus efeitos nos resultados 
académicos e aprendizagens (Liang & Creasy, 2004; Speck, 2002). Nestas condições, 
parece importante analisar como é que no contexto de um ambiente virtual de 
aprendizagem e de uma dada disciplina, a avaliação se relaciona com o ensino e com a 
aprendizagem. Mais especificamente, importa compreender como é que práticas de 
avaliação formativa se reflectem no processo de aprendizagem dos alunos, ou seja, como é 
que tais práticas contribuem para que os alunos aprendam. 
A investigação decorre no contexto da disciplina de Investigação I da Licenciatura 
Bi-etápica em Fisioterapia, no ano lectivo 2006/07. Em particular, no domínio curricular 
“Abordagens e Metodologias de Investigação”. 
Nestas condições, tendo em conta o problema acima enunciado, este estudo foi 
orientado pelas seguintes questões de investigação: 
1. Como é que, na perspectiva dos alunos, se poderá caracterizar o ambiente de 
ensino-aprendizagem que está essencialmente baseado num AVA e na avaliação 
formativa alternativa? 
Através desta questão pretende-se descrever o ambiente de ensino-aprendizagem- 
-avaliação sob a perspectiva dos alunos, focalizando nas tarefas de ensino, aprendizagem e 
avaliação, nas características do ambiente virtual de aprendizagem em questão (enquanto 
meio) e nos papéis desempenhados pelos alunos e pela docente neste ambiente. 
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2. De que forma é que, na perspectiva dos alunos, o processo de avaliação formativa, 
nomeadamente o feedback contribui para a sua participação no processo ensino-
aprendizagem-avaliação? 
Pretende-se analisar e interpretar, sob a perspectiva dos alunos, de que forma as 
estratégias de avaliação formativa utilizadas se relacionam com a sua participação no 
processo de aprendizagem. 
 
3. Como é que num contexto de um AVA e de avaliação predominantemente formativa, 
se poderão caracterizar as aprendizagens desenvolvidas na disciplina de 
Investigação I, mais especificamente no domínio “Abordagens e Metodologias de 
Investigação 
Esta questão prende-se com a necessidade de analisar as aprendizagens ocorridas 
neste domínio da disciplina, relativamente à sua profundidade e mobilização das mesmas 
para outros contextos. 
 
Organização da Dissertação 
Esta dissertação, para além deste capítulo de introdução, está organizada em duas 
partes. A primeira, corresponde à revisão da literatura dos temas centrais deste estudo, 
incluindo os capítulos 2, 3 e 4, que abordam respectivamente perspectivas sobre o 
processo educativo no Ensino Superior, a avaliação e os ambientes virtuais de 
aprendizagem. 
A segunda parte da dissertação inclui os capítulos 5 e 6. No Capítulo 5 são 
apresentadas e justificadas as opções metodológicas e descritos os procedimentos 
seguidos, bem como o contexto em que foi realizada a investigação. O Capitulo 6 inclui 
cinco secções fundamentais, onde são apresentados os resultados desta investigação. 
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Na primeira secção faz-se uma breve descrição dos padrões de utilização do 
computador e da Internet de todos os participantes neste estudo, ou seja, de todos os 
alunos inscritos na disciplina de Investigação I. 
A segunda secção apresenta a descrição dos seis informantes no que se refere aos 
seus padrões de utilização do computador e da Internet, hábitos de estudo, opiniões e 
concepções sobre os ambientes virtuais de aprendizagem e sobre a avaliação antes de se 
ter iniciado a actividade no Campus Virtual. 
Na terceira secção são apresentados os resultados relativos ao processo ensino- 
-aprendizagem-avaliação que estes alunos vivenciaram no Campus Virtual. 
Na quarta secção são descritos os resultados de aprendizagem dos seis alunos e, 
por último, na quinta secção responde-se directamente às questões de investigação 
inicialmente colocadas.  
O Capitulo 7 conclui esta dissertação, apresentando de forma sistematizada os 
respectivos resultados e uma reflexão pessoal sobre o seu desenvolvimento, terminando, 
finalmente, com uma síntese dos principais aspectos do estudo e recomendações que dele 
decorrem.  
 




Perspectivas sobre o processo educativo no Ensino Superior 
 
Ensino Superior: Um Contexto de Aprendizagem Especifico 
O ensino superior tem como objectivo a qualificação de alto nível dos portugueses, a 
produção e difusão do conhecimento, bem como a formação cultural, artística, tecnológica e 
científica dos seus alunos, num quadro de referência internacional (Ministério da Ciência, 
Tecnologia e Ensino Superior [MCTES], Regime jurídico das instituições de ensino superior, 
2007) . Assim, o ensino superior desempenha um papel decisivo no desenvolvimento dos 
cidadãos e das sociedades modernas, na medida em que potencia o desenvolvimento 
social, cultural e económico, a cidadania activa e os valores éticos (Direcção Geral do 
Ensino Superior do Ministério da Ciência, Tecnologia e Ensino Superior [DGES-MCTES], 
Processo de Bolonha. Dimensão europeia do ensino superior, n.d., Processo de bolonha. 
Dimensão europeia do ensino superior, s.d.) contribuindo para o desenvolvimento 
sustentável e melhoria da sociedade como um todo. 
Como tal, é esperado que a este nível sejam formados alunos altamente qualificados 
e cidadãos responsáveis capazes de responder permanentemente às necessidades actuais 
e futuras de todos os sectores da actividade humana; que se promovam oportunidades de 
aprendizagem superior e de aprendizagem ao longo da vida; e que se desenvolvam, criem 
e disseminem conhecimento de forma a promover o desenvolvimento cultural, social e 
económico das sociedades através da investigação (United Nations Educational, Scientific 
and Cultural Organization [UNESCO], World declaration on higher education for the twenty-
first century: Vision and action, 1998). 
Neste contexto, a UNESCO (1998) reforça a necessidade de uma mudança de 
paradigma educacional ao nível do ensino superior para educar alunos de forma a que 
estes se tornem cidadãos bem informados e profundamente motivados, reflexivos e críticos, 
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com competências para analisar os problemas da sociedade, procurar soluções e aplicá-las, 
bem como aceitar as suas responsabilidades sociais: 
 
Num mundo que comporta mudanças rápidas, há a percepção de necessidade de 
uma nova visão e paradigma de ensino superior, que deve ser centrado no aluno, 
exigindo à maioria dos países reformas profundas e politicas de acesso flexíveis para 
captar grupos de pessoas cada vez mais diversificados, e do seu conteúdo, 
métodos, práticas e provimento serem baseados em novos elos e associações com 
a comunidade e com sectores mais amplos da sociedade (…) poderá ser ser 
necessário reformar currículos, usando novos métodos apropriados, com o objectivo 
de ir além da mestria cognitiva de disciplinas. Novas abordagens pedagógicas e 
didácticas devem ser acessíveis e promovidas para facilitar a aquisição de 
habilidades, competências e capacidades para comunicação, análise criativa e 
crítica, raciocínio autónomo e trabalho de equipe em contextos multiculturais, onde a 
criatividade também envolve a combinação de conhecimento tradicional ou local e 
experiência com ciência avançada e tecnologia (UNESCO, 1998, Abordagens 
educacionais inovadoras: raciocínio crítico e criatividade, para.1).   
 
Esta mudança de paradigma deverá permitir que o aluno alcance os conhecimentos, 
competências, criatividade e autonomia que lhe são solicitados, construindo o seu próprio 
conhecimento, interferindo na sua trajectória académica, ajustando-a aos seus interesses, 
habilidades, capacidades, disponibilidades e realidade. 
Segundo Cornford (2002), para que o aluno utilize de forma efectiva estratégias 
cognitivas e metacognitivas, é necessário que este desenvolva primeiramente diferentes 
tipos de conhecimento e competências, onde se inclui o conhecimento sobre si próprio 
(como aluno), conhecimento sobre o contexto do curso e das actividades de aprendizagem 
e conhecimento relativo à selecção e aplicação de estratégias de aprendizagem. Este é um 
tipo de conhecimento complexo que está dependente do desenvolvimento cognitivo e da 
capacidade de utilizar conceitos complexos e abstractos, o que só acontece essencialmente 
a partir da adolescência, uma vez que o desenvolvimento cognitivo da criança implica um 
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conhecimento restrito de si própria e pouca capacidade de pensar sobre conceitos 
abstractos. 
 Assim, e segundo vários autores, a abordagem construtivista à aprendizagem e 
ensino é particularmente compatível com a aprendizagem adulta, uma vez que combina 
características como a auto-regulação, autocrítica, independência e individualidade na 
consecução das tarefas de aprendizagem (Ally, 2004; Cornford, 2002; Merriam & Caffarella, 
1999). 
 
A Aprendizagem enquanto Processo de Construção de Significados 
Da necessidade de perceber como se desenvolve a aprendizagem, surgiram as 
teorias que, por um lado, nos proporcionaram um quadro teórico para interpretar os 
exemplos de aprendizagem que observamos (Merriam & Caffarella, 1999) e, por outro, 
proporcionaram-nos ferramentas para identificar problemas e articular soluções para os 
resolver (C. Coll et al., 2001). 
Segundo Biggs (2003) são duas as teorias de ensino-aprendizagem que se focam 
na actividade do aluno: a fenomenografia e o construtivismo. A fenomenografia, termo 
atribuído por Marton à teoria desenvolvida com Säljö que assenta na ideia que a 
perspectiva do aluno define o que ele aprende e, como tal, ensinar é sinónimo de alterar a 
perspectiva do aluno e a forma como ele vê a realidade.  
O construtivismo, considerado por alguns como uma meta-teoria, integra 
perspectivas e teorias desenvolvidas por autores como Dewey, Piaget, Vygotsky, Lave e 
Wenger (entre outros), que não opõe entre si aprendizagem, cultura e ensino, integrando-as 
antes numa explicação articulada da aprendizagem (C. Coll et al., 2001; Petraglia, 1998), 
focalizando-se no que o aluno tem de fazer para gerar conhecimento (Biggs, 2003). 
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Wilson (1997) refere-se ao construtivismo como uma base filosófica, ou uma forma 
de ver o mundo, que inclui noções como a natureza da realidade, do conhecimento, das 
interacções humanas e da ciência. 
Segundo Biggs (2003), o construtivismo traduz uma estrutura teórica empiricamente 
robusta que é facilmente integrada na prática educativa e, como tal, recomendável num 
ensino de qualidade: 
 
Nós necessitamos uma estrutura que suporte a reflexão: uma teoria de 
aprendizagem que seja abrangente e empiricamente forte, e de fácil integração na 
prática. Na minha opinião, isso significa construtivismo, com sua ênfase naquilo que 
os alunos têm de fazer, ao invés de como representam o conhecimento. Ambos 
realçam que o aluno cria conhecimento (…) o conhecimento não é imposto nem 
transmitido por instrução directa (pp. 12-13).  
 
A abordagem construtivista assume a aprendizagem como um processo de 
construção de significados, em que o conhecimento não é um objecto fixo, mas sim 
construído e reconstruído pelo indivíduo através da criação de relações conceptuais e de 
significados a partir de informações e experiências de um repertório individual existente 
(Ally, 2004; Merriam & Caffarella, 1999; Petraglia, 1998; Terhart, 2003).  
Embora o contexto de aprendizagem tenha de reconhecer as necessidades dos 
docentes, da instituição, da sociedade e de outros alunos (Anderson, 2004), o aluno é visto 
como elemento activo e central durante o processo de construção de conhecimento – 
aprendizagem centrada no aluno – com controlo sobre o seu processo de aprendizagem, 
sobre o qual pode tomar decisões acerca dos seus objectivos de aprendizagem, estratégias 
e direcções a tomar para os alcançar. Quando o aluno aceita e assume a responsabilidade 
pela sua aprendizagem, potencializa uma abordagem pró-activa face ao seu processo de 
aprendizagem (Brockett & Hiemstra, 1991). 
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Neste processo, cabe ao docente apoiar, facilitar e guiar o processo de descoberta e 
construção do conhecimento através de trabalhos e projectos que impliquem um 
processamento de nível superior, em que é permitido ao aluno escolher actividades 
significantes, facilitando assim a atribuição de significado e a aplicação da informação (Ally, 
2004; Brook & Oliver, 2003; C. Coll et al., 2001; Cooper, 2005; Merriam & Caffarella, 1999).  
Dado que para os construtivistas a aprendizagem ocorre sempre dentro de um 
contexto social, e como tal, intimamente relacionada com a forma como os alunos 
funcionam no seu contexto quotidiano (Petraglia, 1998), o processo de atribuição de 
significado é enfatizado pelo intercâmbio social interactivo – aprendizagem colaborativa e 
pela contextualização da aprendizagem – aprendizagem situada (Ally, 2004; Merriam & 
Caffarella, 1999).  
A importância da aprendizagem colaborativa foi enfatizada por Vygotsky que explica 
a aprendizagem como uma interacção complexa entre o desenvolvimento biológico, 
psicológico e a interacção social. Segundo ele, existe uma distância entre o que o indivíduo 
consegue fazer por si só e o que consegue fazer em colaboração com outros. Neste 
contexto é também realçada a importância da imitação (racional e não mecânica) para a 
aprendizagem de comportamentos, vocabulários e ideias que ultrapassam o nível de 
desenvolvimento do aluno (Smith, 2001). 
Assim, considera-se que a capacidade do aluno para desenvolver os seus quadros 
conceptuais é potencializada pela colaboração com outros. O trabalho colaborativo e 
cooperativo fornece aos alunos meios para avaliar os seus progressos e simultaneamente 
ajuda-os a reconhecer as suas potencialidades e fraquezas, permitindo-lhes identificar e 
reflectir sobre as suas necessidades de aprendizagem. Como tal, a aprendizagem 
colaborativa permite a partilha de conhecimentos e competências entre os alunos e a 
formulação dos seus quadros conceptuais individuais, enquanto simultaneamente lhes 
fornece a oportunidade para utilizar as suas capacidades metacognitivas através da 
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observação do processo de aprendizagem de outros, favorecendo a sua autonomia 
(Petraglia, 1998). Cada indivíduo contribui para o desenvolvimento do grupo, permitindo que 
o grupo alcance melhores resultados do que cada indivíduo isoladamente (McConnel et al., 
2004).  
A atribuição de significado à informação é também facilitada através da 
aprendizagem situada, fortemente relacionada com a aprendizagem colaborativa, pelo 
enfoque dado ao contexto social e ambiental no qual se gera o conhecimento. A 
aprendizagem situada implica a utilização de contextos reais, com significado para os 
alunos, que promove a reflexão e lhes permite atribuir significado à informação facilitando a 
sua codificação, transferência e aplicação noutros contextos.  
Esta posição é reforçada por Papert (1996) ao referir que os alunos num contexto 
escolar usual têm grande dificuldade em aprender novos assuntos cujo significado não 
vislumbram e que não lhes despertam qualquer interesse. Como tal, a tarefa da educação é 
criar contexto adequados para que as aprendizagens se possam desenvolver de modo 
natural. 
 
O Processo Educativo enquanto Facilitador da Aprendizagem 
A coerência ou alinhamento entre todos os elementos do processo educativo 
(currículo, objectivos, métodos educativos, avaliação, etc.) é há muito reclamada por ser 
essencial a uma aprendizagem efectiva do aluno. No entanto, Biggs (2003) refere que, por 
si só, o alinhamento entre os referidos elementos é omisso relativamente à natureza do que 
está a ser alinhado, propondo a designação de “Alinhamento construtivo” para um modelo 
de ensino que associa a coerência do processo educativo à teoria construtivista de ensino-
aprendizagem: 
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Se descrevermos os nossos objectivos em termos de compreensão, necessitamos 
de uma teoria da “compreensão” de forma a definir o que queremos dizer. Para 
decidir que métodos de ensino utilizar para facilitar a aquisição dos objectivos, 
necessitamos que uma teoria de aprendizagem e ensino. Assim, o “alinhamento 
construtivo” é uma associação entre a forma de entendimento construtivista da 
natureza da aprendizagem e um desenho alinhado para o ensino (p. 27). 
 
Segundo este modelo, existe uma consistência máxima através de todo o processo 
que é na realidade composto por dois sub-processos, o de ensino e o de aprendizagem. 
No processo de ensino, o currículo é traduzido sob a forma de objectivos claros, 
enunciados sob a forma de verbos, que por sua vez traduzem o nível de compreensão 
requerida. Os métodos de ensino utilizados são seleccionados com o intuito de realizar os 
objectivos definidos e, por sua vez, as tarefas de avaliação pretendem avaliar se os alunos 
estão a aprender o que os objectivos indicam que deveriam estar a aprender. Todos os 
elementos do processo dirigem-se à mesma agenda e suportam-se mutuamente. Os alunos 
são “encurralados” nesta teia de consistência, optimizando as probabilidades de se 
envolverem em actividades de aprendizagem apropriadas, mas paradoxalmente, deixando-
lhes espaço para construírem conhecimento livremente e à sua maneira.  
Neste processo, o docente é um intermediário entre o aluno e o ambiente de 
aprendizagem que suporta actividades de aprendizagem apropriadas (Biggs, 2003), tendo 
em conta orientações educativas defendidas pela teoria de ensino/instrução construtivista 
como: (a) o aluno deve ser considerado como o elemento central no processo de 
aprendizagem, pelo que os objectivos da aprendizagem deverão ser definidos por ele ou 
por negociação entre ele e o docente; (b) uma vez a aprendizagem se faz por construção de 
conhecimento, então deverão ser considerados os conhecimentos e experiências 
anteriores, as atitudes e as crenças do aluno no processo de construção de novo 
conhecimento; (c) a construção de conhecimento deverá ser um processo activo, pelo que 
deverão ser encorajadas actividades que promovam a procura e exploração de 
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conhecimento de forma autónoma; (d) a aprendizagem pode ser atingida em contextos 
individuais, mas é potencializada através da experiência, negociação social, colaboração e 
cooperação, pelo que deverão ser desenvolvidas tarefas ou actividades, preferencialmente 
de carácter colaborativo, que sejam relevantes, realistas, autênticas, que representem a 
complexidade e interdisciplinaridade natural do mundo “real” e que simultaneamente 
encorajem a utilização de estratégias metacognitivas e de auto-regulação, análise e reflexão 
(Terhart, 2003). 
Ao nível da aprendizagem, as actividades dos alunos são introduzidas no sistema de 
ensino de duas formas: em primeiro lugar, as actividades educativas em si – o que se pede 
aos alunos para fazerem no período de aprendizagem – e em segundo, as actividades de 
aprendizagem, fomentadas por aquilo que os alunos crêem que vai ser solicitado na 
avaliação. 
As actividades de aprendizagem, quer sejam suscitadas pelas actividades 
educativas, pela avaliação ou pelo próprio aluno produzem resultados que são analisados 
face aos níveis de compreensão definidos nos objectivos. 
A avaliação é assim parte integrante do processo educativo e encontra-se numa 
posição central pelas consequências que a mesma tem ao nível da aprendizagem e 
desenvolvimento do aluno.  
Segundo o Assessment Reform Group (ARG) a avaliação é uma das ferramentas 
educativas mais poderosas na promoção de uma aprendizagem efectiva (ARG, 1999), pois 
os alunos identificam a avaliação, especialmente a de carácter sumativo, como uma 
componente importante e contínua no seu processo de aprendizagem e, consciente ou 
inconscientemente, variam as suas estratégias de aprendizagem no sentido de conseguir 
atingir ou ultrapassar as metas estabelecidas pelo sistema avaliativo (Tang, 1994). Ou seja, 
os alunos aprendem aquilo em que pensam que vão ser avaliados – efeito backwash 
(Biggs, 2003, p. 140).  
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O poder da avaliação enquanto factor influenciador da abordagem adoptada face a 
uma tarefa de aprendizagem é também descrito por Dunn, Morgan, O’Reilly e Parry (2004) 
ao alegar que os alunos adoptam uma abordagem superficial ou profunda à aprendizagem 
de acordo com a sua percepção da referida tarefa, sendo que o factor mais influente na 
modulação dessa percepção é a natureza da tarefa avaliativa. Ou seja, se o aluno 
percepciona que a tarefa avaliativa requer memorização ou evocação, então será essa 
abordagem que o mesmo irá adoptar na resolução da tarefa de aprendizagem. Por outro 
lado, se o aluno pensar que a tarefa avaliativa requer análise, extrapolação, aplicação a 
outros domínios de conhecimento ou apreciação crítica de uma estrutura teórica em 
particular, então será utilizada uma abordagem profunda na realização dessa tarefa de 
aprendizagem. 
O efeito backwash é visto quase invariavelmente como negativo (Biggs, 2003) pois 
quando a tarefa avaliativa requer um desempenho que não foi desenvolvido ou que não é 
coerente com os resultados de aprendizagem esperados, envia aos alunos uma mensagem 
distorcida e que pode produzir resultados não intencionais como o aluno procurar adivinhar 
o plano do avaliador ou criar a sensação de injustiça no aluno face à nota atribuída pelo 
avaliador (Dunn et al., 2004). 
 No entanto, o efeito backwash é inevitável uma vez que do ponto de vista dos 
alunos, o objectivo é concluir a tarefa avaliativa com sucesso – quer isso signifique apenas 
obter uma apreciação positiva ou obter uma apreciação de distinção (Dunn et al., 2004), 
pelo que segundo Biggs (2003) o “truque” é alinhar a avaliação com os resultados de 
aprendizagem desejados (Figura 1), tornando o efeito backwash positivo. O efeito backwash 
da avaliação sumativa irá deste modo suportar o feedback proveniente da avaliação 
formativa (Biggs, 1998).  
 
 
















Figura 1. Perspectivas dos docentes e alunos acerca da avaliação (adaptado de Biggs, 2003,  
p: 141) 
 
Neste contexto, o mesmo autor (Biggs, 1998, 2003) defende que para o docente a 
avaliação das aprendizagens está no final da sequência de eventos do processo ensino-
aprendizagem, mas para o aluno está no início da mesma. Se o currículo estiver reflectido 
na avaliação, as actividades educativas do docente e as actividades de aprendizagem do 
aluno serão dirigidas ao mesmo objectivo. Ao prepararem-se para a avaliação estarão a 
aprender o currículo. 
Outro factor sobre o qual a avaliação poderá ter um papel fundamental é na 
motivação do aluno para aprender. 
A motivação é descrita como as condições e processos que influenciam na 
estimulação, direcção, magnitude e manutenção do esforço (Katzell & Thompson, 1990) e a 
motivação para a aprendizagem como “o motor que conduz o ensino e a aprendizagem” 
(Stiggins, 2001, p. 36). É assim um construto que impele os alunos a despenderem o tempo 
e o esforço necessários à aprendizagem e à resolução de problemas (Bransford et al., 
2000, cit. Harlen, 2006). 
Segundo Harlen (2006b) “a motivação é central para a aprendizagem, mas não é 
apenas necessária como um input à educação” (p. 61). As constantes modificações do 
ambiente e consequentemente as exigências de adaptação socio-económicas 
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características da sociedade do Século XXI, fez sobressair a necessidade de a educação 
suportar os alunos a desenvolverem capacidades, qualidades e disposição para uma 
efectiva aprendizagem ao longo da vida (Harlen & Crick, 2003). Como tal, o 
desenvolvimento da motivação é visto como um importante resultado da educação, se 
queremos alunos que sejam capazes de se adaptar a condições em constante modificação 
e aos problemas das suas vidas além da escolarização formal.  
Um dos factores determinantes à motivação para a aprendizagem é a avaliação. 
Stiggins (2001, p. 36) defende que “mais do que qualquer outra ferramenta que os docentes 
têm ao seu dispor, a avaliação pode aumentar ou destruir o desejo dos alunos para 
aprenderem mais rápida e permanentemente”. 
Nesta perspectiva interessa perceber que factores podem influenciar a motivação e 
em particular, de que forma pode a avaliação ser um factor de motivação para a 
aprendizagem. 
Na literatura consultada, verificou-se que a investigação nesta área tem-se centrado 
essencialmente sobre dois aspectos da motivação, a motivação intrínseca e a extrínseca.  
Estes aspectos da motivação para a aprendizagem referem-se à diferença entre o 
processo de aprendizagem ser por si só uma fonte de satisfação, ou se os potenciais 
ganhos da aprendizagem funcionam como a força motriz para o processo. No primeiro 
caso, motivação intrínseca descreve a situação na qual os alunos encontram satisfação nas 
competências e conhecimento que obtêm e sentem prazer em aprendê-los. Por outro lado, 
na motivação extrínseca, não é aquilo que é aprendido que é a força motriz do processo de 
aprendizagem, mas sim o benefício percepcionado pelo aluno como resultante desse 
processo. A aprendizagem é um meio para alcançar um fim (Harlen, 2006b).  
A motivação intrínseca é vista como a ideal, uma vez que é mais provável que a 
mesma leve a um desejo de continuar a aprender do que a aprendizagem motivada 
extrinsecamente por recompensas. Parece também existir evidência que a motivação 
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intrínseca está relacionada com a utilização de abordagens mais profundas à aprendizagem 
(Crooks, 1988; Harlen & Crick, 2003) e de capacidades cognitivas de ordem superior 
(Harlen, 2006b). 
O esforço requerido para a aprendizagem é influenciado pelo interesse, a orientação 
face ao objectivo, locus de controlo, auto-estima, auto-eficácia e auto-regulação. Estes são 
componentes interrelacionados da motivação para a aprendizagem e a avaliação 
desempenha um papel fundamental na sua promoção ou inibição, afectando assim a 
natureza da aprendizagem alcançada em situações particulares (Harlen, 2006b). 
 Neste sentido, Harlen (2006b) distingue algumas situações que podem influenciar 
negativamente a motivação para a aprendizagem, nomeadamente: a) Criar uma cultura que 
favorece o ensino por transmissão e desvalorização da variedade nas formas de 
aprendizagem; b) Focar os conteúdos de ensino estritamente naquilo que é testado; c) 
Orientar os alunos para adoptar objectivos de desempenho ao invés de objectivos de 
aprendizagem; d) Fornecer essencialmente feedback judicativo sob a forma de marcas ou 
notas; e) Favorecer condições em que os julgamentos sumativos permeiam todas as 
transacções avaliativas dos docentes. 
Cada um dos itens descritos acima indicam condições que produzem consequências 
que devem ser evitadas, sugerindo assim de alguma forma aquilo que não deve ser feito. 
No entanto, o mesmo autor refere ainda que a investigação fornece também implicações 
mais positivas para a prática e que poderão preservar e/ ou promover a motivação, são 
elas: a) Preparar os alunos para as avaliações sumativas, explicando o objectivo e natureza 
da avaliação e desenvolvendo a compreensão e capacidades através da avaliação 
formativa; b) Assegurar que a exigência da avaliação é consistente com a capacidade dos 
alunos, ou seja, que os alunos não são confrontados com avaliações cujo grau de exigência 
e/ou complexidade ultrapasse as suas competências; c) Promover nos alunos a consciência 
do seu progresso e desencorajar a comparação entre eles relativamente a marcas ou notas 
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que tenham atingido; d) Envolver os alunos na auto-avaliação e na decisão acerca das 
tarefas avaliativas, ajudando-os a compreender as razões da tarefa e da aprendizagem que 
será avaliada; e) Utilizar o feedback durante as tarefas educativas regulares como meio 
primordial para focalizar os alunos nas capacidades e conhecimento que irão ser avaliados. 
 






A avaliação é actualmente definida como um processo deliberado e sistemático de 
recolha de informação cerca do que os alunos sabem e são capazes de fazer numa 
diversidade de situações, em que tanto os docentes como os alunos participam, no sentido 
de melhorar as experiências educativas e as aprendizagens (Fernandes, 2005; Liang & 
Creasy, 2004; Silva & Silva, 2005).  
Tal como é definida, a avaliação é considerada uma componente indissociável e 
central do processo ensino-aprendizagem, nomeadamente ao nível do Ensino Superior, tal 
como podemos observar através de um excerto dos Standards and Guidelines for Quality 
Assurance in the European Higher Education Area desenvolvidos pela European 
Association for Quality Assurance in Higher Education (ENQA): 
 
A avaliação dos alunos é um dos elementos mais importantes no processo ensino-
aprendizagem ao nível do Ensino Superior, pelo impacto profundo que a mesma tem 
quer no desenvolvimento e progressão do aluno na aquisição do conhecimento e 
competências associadas à sua qualificação, como no desenvolvimento da sua 
carreira futura (2005, pp. 16-17). 
 
Contudo, a avaliação nem sempre foi definida e considerada da forma como o é 
hoje. Ao longo da sua história foi alvo de inúmeros debates e discussões, que associadas 
ao desenvolvimento das teorias de aprendizagem, e sob influências culturais, sociais e 
políticas diversas, promoveu o seu desenvolvimento, quer em qualidade como em 
complexidade. 
Guba e Lincoln (1989)  destacam quatro gerações na história da avaliação, cuja 
diferença se situa essencialmente na sua função, culminando na 4ª geração, denominada 
como Avaliação Receptiva Construtivista (Responsive Constructivist Evaluation), na qual os 
parâmetros ou enquadramentos são determinados e definidos através de um processo 
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negociado e interactivo com aqueles que, de algum modo, estão envolvidos na avaliação, 
seguindo um paradigma construtivista, que “designa não só a metodologia que 
efectivamente é posta em prática na avaliação, mas também a epistemologia que lhe está 
subjacente” (Fernandes, 2005, p. 57).  
Enquanto as três primeiras gerações têm por base sistemas fechados com ênfase 
no controle, a quarta geração expressa um sistema aberto, dinâmico e interactivo, com 
ênfase na delegação/partilha de responsabilidades, que dá ao aluno a oportunidade de 
crescimento e transformação. 
No entanto, os próprios autores referem que esta geração de avaliação poderá ter 
algumas falhas e limitações que, segundo Fernandes (2005), podem dificultar ou mesmo 
impedir a sua aplicação dadas as modificações ou rupturas radicais nela implícitas: 
 
A questão é a de saber se o sistema educativo e as pessoas que nele trabalham e 
as que, em certa medida, dele dependem, aguentariam este tipo de medida, mesmo 
que devidamente planeada e com meios que a pudessem suportar. O problema 
também reside em saber como é que a nossa sociedade reagiria a essas medidas. 
As concepções, as culturas, os saberes e os valores das pessoas têm aqui um papel 
muito importante e as resistências a medidas daquela natureza, por muito 
sustentadas e acertadas que fossem, seriam provavelmente incomportáveis (pp. 61-
62). 
 
Ainda que esta 4ª geração de avaliação proposta por Guba e Lincoln (1989) seja 
difícil de implementar na prática, o facto é que a mesma abriu novas perspectivas sobre a 
avaliação e juntamente com o trabalho de outros autores, tem contribuído para o 
desenvolvimento de formas de avaliação das aprendizagens que se “configuram como 
alternativas à avaliação predominante que Guba e Lincoln caracterizam nas três primeiras 
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A Avaliação Formativa Alternativa 
Segundo Fernandes (2005) a avaliação designada por alguns autores como 
alternativa é descrita como uma avaliação que se baseia em princípios que decorrem do 
cognitivismo, do construtivismo, da psicologia social e das teorias sócio-culturais e sócio- 
-cognitivas.  
Trata-se de uma avaliação integrada nos processos de ensino e de aprendizagem 
(não restrita a propósitos sumativos), mais humanizada, mais situada nos contextos vividos 
por docentes e alunos, mais centrada na regulação e melhoria das aprendizagens, mais 
participada e mais transparente. Ou seja, uma avaliação eminentemente formativa nas suas 
formas e nos seus conteúdos (Fernandes, 2005) que não se restringe apenas à utilização 
de formas alternativas de avaliação, mas também à utilização da avaliação como parte 
integrante do processo de aprendizagem (Gipps & Stobart, 2003). 
Gipps e Stobart (2003) referem que nos últimos 20 anos, muitas das tarefas 
avaliativas se coadunam como formas de avaliação alternativa, por serem essencialmente 
desenvolvidas para suportar o processo de aprendizagem, apesar de poderem também ser 
utilizadas para classificar, seleccionar e descrever. 
Fernandes (2005) vai mais longe e considera que aquilo a que alguns autores se 
referem como avaliação autêntica, avaliação contextualizada, avaliação formadora, 
avaliação reguladora, avaliação de regulação controlada dos processos de aprendizagem 
ou avaliação educativa, são variantes da avaliação formativa de inspiração cognitivista e 
construtivista, mas que não podem por si só ser consideradas como paradigmas ou 
modelos de avaliação diferentes, por não serem suficientemente apoiadas teórica e 
conceptualmente. 
O mesmo autor refere ainda que apesar de todas estas formas de avaliação terem 
algumas especificidades próprias, todas elas designam uma avaliação mais orientada para 
a melhoria das aprendizagens, intrinsecamente ligada ao ensino e à aprendizagem, 
devidamente contextualizada e em que os alunos têm um papel relevante a desempenhar. 
                                            Avaliação Formativa num Ambiente Virtual de Aprendizagem           
 
25
Neste contexto, Fernandes (2005) propõe a designação de Avaliação Formativa 
Alternativa (AFA) para designar uma avaliação cuja principal função é a de regular e de 
melhorar as aprendizagens dos alunos através da utilização e desenvolvimento das suas 
competências nomeadamente as do domínio cognitivo e metacognitivo: 
 
A designação de Avaliação Formativa Alternativa é mais adequada do que 
simplesmente Avaliação Alternativa ou de que qualquer uma das outras designações 
porque, efectivamente, o que tem vindo a ser construído teoricamente e se pretende 
pôr em prática é precisamente uma alternativa à avaliação formativa com as 
características genéricas que acima indiquei [i.e. de inspiração behaviorista] e não 
uma avaliação genérica qualquer (p. 64). 
 
Segundo o mesmo autor, a AFA assume-se como uma construção social complexa, 
um processo eminentemente pedagógico, plenamente integrado no ensino e na 
aprendizagem, deliberado e interactivo que pressupõe uma partilha de responsabilidades 
entre alunos e docentes em matéria de avaliação e regulação das aprendizagens, em que 
os docentes deverão ter um papel preponderante na organização e distribuição do processo 
de feedback, enquanto os alunos terão um papel preponderante no desenvolvimento dos 
processos que se referem à auto-avaliação e à auto-regulação das suas aprendizagens. 
Para clarificar a natureza e funções da AFA, Fernandes (2006) sistematiza algumas 
das suas características mais relevantes e algumas condições inerentes à sua 
concretização tais como: a) a avaliação é deliberadamente organizada em estreita relação 
com um feedback inteligente, diversificado, bem distribuído, frequente e de elevada 
qualidade; b) o feedback é importante para activar os processos cognitivos e metacognitivos 
dos alunos, que, por sua vez, regulam e controlam os processos de aprendizagem, assim 
como para melhorar a sua motivação e auto-estima; c) a natureza da interacção e da 
comunicação entre docentes e alunos é central porque os docentes têm que estabelecer 
pontes entre o que se considera ser importante aprender e o complexo mundo dos alunos 
(por exemplo, o que eles são, o que sabem, como pensam, como aprendem, o que sentem 
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e como sentem); d) os alunos responsabilizam-se progressivamente pelas suas 
aprendizagens e têm oportunidades para partilhar o que e como compreenderam; e) as 
tarefas propostas aos alunos são cuidadosamente seleccionadas, representam domínios 
estruturantes do currículo e activam processos complexos do pensamento (por exemplo, 
analisar, sintetizar, avaliar, relacionar, integrar, seleccionar); f) as tarefas reflectem uma 
estreita relação entre a didáctica e a avaliação que tem um papel relevante na regulação 
dos processos de aprendizagem; e g) o ambiente de avaliação das salas de aula induz uma 
cultura positiva de sucesso baseada no princípio de que todos os alunos podem aprender. 
Neste contexto, cabe ao docente, entre outras funções: a) organizar o processo de 
ensino; b) propor tarefas apropriadas aos alunos; c) definir prévia e claramente os 
propósitos e a natureza do processo de ensino e de avaliação;  
d) diferenciar as suas estratégias; e) utilizar um sistema permanente e inteligente de 
feedback que apoie efectivamente os alunos na regulação das suas aprendizagens; f) 
ajustar sistematicamente o ensino de acordo com as necessidades; e g) criar um adequado 
clima de comunicação interactiva entre os alunos e entre estes e o docente. 
No mesmo contexto, cabe ao aluno: a) participar activamente nos processos de 
aprendizagem e de avaliação; b) desenvolver as tarefas que lhes são propostas pelos 
docentes ou as que resultam de um livre escolha e iniciativa; c) utilizar o feedback que lhes 
é fornecido pelos docentes para regularem as suas aprendizagens; d) analisar o seu próprio 
trabalho através dos seus processos metacognitivos e da auto-avaliação; e) regular as suas 
aprendizagens tendo em conta os resultados da auto-avaliação e dos seus recursos 
cognitivos e metacognitivos; f) partilhar o seu trabalho, as suas dificuldades e os seus 
sucessos com o docente e com os colegas; e g) organizar o seu próprio processo de 
aprendizagem (Fernandes, 2005). 
É assim uma avaliação para as aprendizagens, por influenciar a forma como os 
alunos se preparam e organizam activamente para aprender melhor e com mais 
profundidade (Fernandes, 2006) 
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Dado ser neste tipo de avaliação que esta investigação se centra, por razões de 
fluência e simplificação do texto, a designação de avaliação formativa, será utilizada como 
sinónimo de avaliação formativa alternativa. 
 
Questões relativas à avaliação formativa. Biggs (2003) afirma que actualmente a 
avaliação formativa é inseparável do ensino e que a efectividade dos diferentes métodos de 
ensino está directamente relacionada com a sua capacidade de fornecer feedback 
formativo, que ajude os alunos a monitorizar a sua aprendizagem. 
 Ao longo dos anos, vários estudos demonstraram que a avaliação formativa é uma 
componente importante na prática educativa dos docentes e que a melhoria da sua prática 
poderá melhorar os resultados dos alunos (Black & William, 2006a). 
Na tentativa de sistematizar o conhecimento produzido pela investigação, Black e 
William (1998) publicaram uma revisão de literatura empírica que se tornou numa das 
referências no campo da avaliação formativa, e cuja magnitude do impacto é notória pela 
quantidade de vezes que a mesma é referenciada por autores que se dedicaram a esta 
temática desde então. 
Nesta revisão de literatura, cujos objectivos eram fazer um levantamento da 
evidência existente sobre as implicações da avaliação formativa na aprendizagem e verificar 
se as questões teóricas e práticas associadas com a avaliação para a aprendizagem (i.e. 
avaliação formativa) poderiam ser ilustradas pela síntese dos resultados dos vários estudos 
analisados, os autores concluem que os estudos revistos indicam que uma prática 
fortemente baseada na avaliação formativa1 produz ganhos significativos e frequentemente 
substanciais na aprendizagem. Este efeito na aprendizagem verificou-se quer em crianças, 
quer em jovens que frequentavam o ensino superior (formação base), em várias escolas em 
diferentes países, sendo que a dimensão do efeito verificado nos estudos analisados variou 
entre 0.4 e 0.7, valores superiores ao que é comum em intervenções educacionais. 
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Além disso, concluíram ainda que a avaliação formativa fornece maior suporte aos 
alunos com maiores dificuldades, ou seja, a avaliação formativa além de produzir resultados 
significativos na aprendizagem, reduz o fosso existente entre o desempenho dos alunos.  
Apesar da significativa contribuição que esta revisão de literatura trouxe na 
sistematização do conhecimento acerca das práticas de avaliação formativa, gerou como 
seria de esperar, questões acerca da natureza da avaliação formativa realizada e 
principalmente acerca da qualidade do feedback e o seu papel na regulação das 
aprendizagens.  
Sadler (1998) chama essencialmente a atenção para aspectos relacionados com o 
feedback e a sua utilização na avaliação. 
Para este autor a incorporação do feedback é seguramente uma característica tão 
fundamental dos sistemas responsáveis pela aprendizagem, como ter um docente. No 
entanto, chama a atenção que não é apenas a quantidade de feedback que produz efeitos, 
mas essencialmente a sua qualidade no que diz respeito à sua estrutura técnica (precisão, 
compreensão e adequação) e acessibilidade para o aluno (comunicação), o seu valor 
catalítico e de treino, bem como a sua capacidade para incutir confiança e esperança. 
Um dos autores mais críticos ao trabalho de Black e William foi Perrenoud (1998) 
que assume desde logo uma definição de avaliação formativa diferente da utilizada por 
Black e William, que não se centra apenas no feedback enquanto elemento central da 
avaliação. Segundo aquele autor “as avaliações são formativas quando contribuem para a 
regulação do processo de aprendizagem” (Perrenoud, 1998: p. 85), descrevendo assim uma 
avaliação formativa pelos seus efeitos formativos, que não é incompatível com a noção de 
feedback, mas na qual, a simples presença do mesmo não é suficiente. Ou seja, Perrenoud 
crítica essencialmente a excessiva importância que Black e William dão ao feedback, o que 
segundo este autor já não é a temática central da avaliação formativa.  
Para Perrenoud (1998) a concentração de esforços deverá incidir no estudo dos 
modelos teóricos da aprendizagem e sua regulação, bem como na sua implementação. 
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Segundo ele, estes “constituem sistemas reais de pensamento e acção, nos quais o 
feedback é apenas um elemento” (Perrenoud, 1998, p. 86). 
Observamos assim que, apesar da vasta literatura sobre avaliação formativa em 
diferentes níveis de escolaridade, é notória a necessidade de uma teoria ou estrutura 
teórica que relacione os componentes essenciais a ela associados, que explique as 
alterações associadas a sua prática e assim, a fundamente. 
Fernandes (2006) realça esta necessidade referindo que “dificilmente haverá 
mudanças significativas e consistentes nas práticas de avaliação formativa sem uma teoria 
que, para além de as enquadrar ao nível dos fundamentos epistemológicos, ontológicos e 
metodológicos, contribua para a indispensável clarificação conceptual sobre que práticas se 
deverão apoiar e desenvolver.” (p.22). 
No entanto, o mesmo autor chama a atenção para o facto do desenvolvimento de 
uma teoria da avaliação formativa exigir um significativo esforço de integração e de 
discernimento que permita criar pontos de apoio fundamentais para as práticas de avaliação 
nas salas de aula (Fernandes, 2006).  
 Neste âmbito, Black e William (2006b) desenvolveram e publicaram recentemente 
uma teoria para a avaliação formativa, que pretende ser ecléctica (e não centrada apenas 
no elemento feedback), mas selectiva na explicação de mensagens provenientes de várias 
perspectivas. 
 
Uma teoria para a avaliação formativa. A teoria desenvolvida por Black e William 
(2006b) assenta essencialmente em quatro componentes, que segundo os autores, a 
evidência mostra serem inputs chave a qualquer teoria no âmbito da avaliação formativa e 
como tal configuram-se elementos mínimos à sua formulação: a) Relações entre o papel 
dos docentes e a natureza da disciplina em que, fundamentalmente, sublinham o facto das 
práticas de avaliação serem influenciadas pela natureza da disciplina e pelas concepções 
epistemológicas e ontológicas dos docentes acerca dela; b) Papel dos docentes e a 
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regulação da aprendizagem, distinguindo entre regulação da actividade (o que é que os 
alunos vão fazer) e regulação da aprendizagem (o que é que os alunos vão aprender); e 
salientando o papel do planeamento e organização das aulas, bem como a sua 
implementação no desenvolvimento das aprendizagens; c) Interacções docente-aluno, 
dando particular destaque ao papel, aos níveis e à qualidade do feedback considerando o 
conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal desenvolvido por Vygotsky para destacar a 
importância dos docentes lidarem com a diferenciação nas interacções docente-aluno; d) 
Papel dos alunos na aprendizagem, essencialmente no que se refere às dimensões 
metacognitiva, afectiva e volitiva das aprendizagens, realçando a importância da interacção 
sócio-individual e como tal, a importância do feedback e da auto-avaliação, mas também da 
avaliação por pares, da aprendizagem suportada das discussões nas aulas sobre a 
aprendizagem. 
Além de considerarem estes quatro elementos na sua teoria, Black e William (2006b)  
assumem que cada disciplina funciona como um sistema de actividade2, constituída por 
elementos que formam dois grupos interrelacionados. 
O primeiro constitui a esfera de produção – as acções visíveis realizadas dentro do 
sistema e direccionadas à consecução dos objectivos desejados, em que se distinguem: a) 
as ferramentas ou recursos culturais, que parecem ter particular importância no 
desenvolvimento de uma avaliação formativa e incluem as ideias e concepções acerca da 
natureza do conhecimento e conteúdos (incluindo o conhecimento dos conteúdos 
pedagógicos), os métodos para aumentar os aspectos formativos da interacção (formulação 
de questões e feedback) e as ideias e concepções acerca da natureza da aprendizagem; b) 
os sujeitos, que representam os alunos (individualmente ou em grupos) e os docentes; c) o 
objecto, que geralmente é o sucesso dos alunos, quer em termos quantitativos 
(classificações), quer em qualidade das aprendizagens, mas que poderão estar associados 
a outros, nomeadamente às expectativas que os docentes têm dos seus alunos e o tipo de 
avaliações que os docentes utilizam; d) os resultados, que são a consequência da 
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transformação do objecto por intermédio da interacção entre todos os elementos dos 
sistema. 
Fazendo uma analogia, os autores consideram este grupo como a ponta do iceberg, 
à qual estão subjacentes as condições sociais, culturais e históricas que influenciam a 
forma como os objectivos são percepcionados.  
No segundo grupo destacam-se três elementos que influenciam fortemente a 
natureza das relações dos restantes. São eles, a comunidade, que neste contexto 
corresponde à disciplina na sua globalidade, as regras e a divisão de trabalho ou 
responsabilidades. Neste nível, as práticas de avaliação influenciam particularmente as 
regras do sistema e a divisão de trabalho que nele ocorre, uma vez que este tipo de 
avaliação baseia-se essencialmente no feedback e comentários ao trabalhos dos alunos e 
na partilha de responsabilidades, ao contrário de um sistema que se baseia na avaliação 
certificativa. 
A teoria desenvolvida por Black e William (2006b) tenta assim integrar os elementos 
centrais da avaliação formativa que interagem na regulação das aprendizagens (não 
apenas o feedback) e explicar a forma como eles se relacionam no contexto de uma 
disciplina, permitindo assim explicar as consequências de alterações às práticas avaliativas.  
Contudo Fernandes (2006) comentando o trabalho destes e de outros autores, alerta 
para o facto de que é necessário compreender, a partir de uma base empírica a relação 
entre diversos factores para se construir uma teoria de avaliação formativa consistente:  
 
A construção de uma teoria da avaliação formativa deve assentar numa sólida base 
de investigação empírica que nos ajude a compreender questões tais como as 
relações entre as aprendizagens dos alunos e as tarefas que lhes são propostas, as 
relações entre o feedback e a regulação das aprendizagens por parte dos alunos ou 
as relações entre os conhecimentos científicos e pedagógicos dos docentes e as 
formas como organizam e integram a avaliação nos processos de ensino e 
aprendizagem. (p. 35). 
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Apesar disso, o mesmo autor defende que já existe evidência empírica significativa 
que tem informado e que continuará a informar as práticas de avaliação formativa e que o 
desenvolvimento de uma teoria sólida depende do contributo de todos os docentes, 
questionando, investigando e validando as práticas de avaliação formativa e suas relações 
conceptuais.  
 
Relação entre a Avaliação Formativa e a Avaliação Sumativa 
A identificação dos propósitos da avaliação não é uma novidade para o sistema 
educativo. No entanto a sua divulgação tornou-se mais evidente em 1988, quando o Task 
Group on Assessment and Testing (TGAT) distinguiu quatro propósitos da avaliação: 
formativa, de diagnóstico, sumativa e avaliativa (Harlen, 2006b). 
 Segundo o TGAT (Department of Education and Science / Welsh Office [DES/WO], 
1988, citado por Harlen, 2006b), a avaliação formativa refere-se a uma modalidade de 
avaliação cujo objectivo é promover a aprendizagem utilizando a evidência sobre o que os 
alunos alcançaram face aos objectivos estabelecidos, para planear os próximos passos da 
sua aprendizagem e a forma de os pôr em prática.  
O mesmo grupo define a avaliação sumativa como a que fornece um sumário do que 
foi alcançado pelo aluno num dado momento do percurso de aprendizagem e proporciona a 
todos os interessados (alunos, pais, instituições formadoras e empregadores) informação 
acerca dos resultados dos alunos.  
Apesar da conhecida distinção da avaliação em termos da sua função, a avaliação 
formativa e avaliação sumativa não deverão ser encaradas como dois tipos de avaliação 
diferentes ou como formas de avaliação que utilizam métodos diferentes de recolha de 
evidência de aprendizagem, mas sim como duas formas diferentes de utilizar a evidência 
que é recolhida (Harlen, 2006b).  
Assim, na avaliação formativa, a evidência é recolhida numa lógica de regulação das 
aprendizagens para ajudar os alunos a aproximarem-se dos objectivos de aprendizagem 
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(Perrenoud, 2001), ou seja, é utilizada para tomar decisões que afectam a aprendizagem e 
o ensino no futuro próximo. Na avaliação sumativa a evidencia recolhida é utilizada para 
registar ou descrever o que foi aprendido no passado (Harlen, 2006b). 
Por esta razão, é cada vez mais frequente verificarmos a utilização preferencial das 
designações “avaliação da aprendizagem” e “avaliação para a aprendizagem”, quando se 
pretende fazer referência à avaliação de propósito sumativo e formativo respectivamente. 
Neste contexto, Harlen (2006a) descreve a avaliação formativa como um ciclo de 
acontecimentos, tal como se pode observar na Figura 2. A partir da actividade de 
aprendizagem A é recolhida evidência que é interpretada em termos de progresso face aos 
objectivos e é utilizada para indicar os passos seguintes - feedback – regulando assim o 
processo de ensino-aprendizagem, que deverá assegurar a participação activa do aluno e 
















Figura 2. Avaliação para a aprendizagem como um ciclo de acontecimentos (adaptado de Harlen, 
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Através desta ilustração podemos inferir que nem todo o processo de ensino pode 
ser planeado, pois algumas das estratégias que serão utilizadas pelo docente e pelos 
alunos terão de ser definidas a partir do feedback retirado da avaliação. 
No que diz respeito à avaliação sumativa, ilustrada pela Figura 3, a recolha de 
evidência é realizada a partir de testes tarefas ou actividades regulares e a interpretação da 
mesma é realizada em termos de alcance de determinadas capacidades, conhecimento ou 
atitudes, em resultado de diferentes actividades, tendo em conta critérios previamente 
estabelecidos que são utilizados para todos os alunos de forma a que o seu desempenho 
possa ser comparado. Não há qualquer feedback para o ensino, pelo menos de forma 
imediata (Harlen, 2006b), pois a avaliação sumativa ocorre no final de um módulo ou 










Figura 3. Avaliação das aprendizagens pelos docentes (adaptado de Harlen, 2000, citado por Harlen, 
2006a, p. 106) 
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Neste contexto, a questão que se coloca não se relaciona actualmente com a 
definição de avaliação formativa ou sumativa, mas sim com a complementaridade da 
evidência recolhida para fins sumativos e da evidência recolhida para fins formativos. 
Nesta mesma perspectiva, Perrenoud (2001) refere que o facto de a avaliação 
formativa e sumativa serem referenciadas como contraditórias prende-se com uma visão 
arcaica da avaliação certificativa (i.e. sumativa), numa sociedade obcecada com a noção de 
equidade formal e “objectividade”. No entanto, esta questão não é consensual e parece 
levantar alguns problemas que se relacionam com as especificidades da própria natureza 
da avaliação. 
Segundo Harlen (2006a) para a avaliação servir um propósito formativo e 
simultaneamente um sumativo, é necessário que aquando do seu planeamento essa 
intenção seja tida em conta e que sejam realizados os ajustes necessários para que a 
evidência recolhida para fins sumativos ajude o aluno na sua aprendizagem e que a 
evidência recolhida em actividades formativas seja reinterpretada de forma a garantir a 
qualidade da avaliação sumativa (Harlen, 2006a). 
Segundo Harlen (2006a) para garantir que a avaliação sumativa tenha também um 
carácter formativo é necessário que os docentes consigam assegurar os 10 princípios da 
avaliação para a aprendizagem definidos pelo Assessment Reform Group (ARG) que 
defendem que a mesma: a) Faça parte de um planeamento efectivo; b) se foque na forma 
como os alunos aprendem; c) seja central à prática educativa; d) seja uma competência 
profissional central; e) tenha um impacto emocional; f) afecte a motivação do aluno; g) 
promova um compromisso relativamente aos objectivos de aprendizagem e critérios de 
avaliação; h) ajude os alunos a saber como podem melhorar; i) encoraje a auto-avaliação; e 
j) reconheça todos os proventos do aluno. 
Consequentemente, podemos deduzir que nem todas as estratégias e instrumentos 
de avaliação poderão ser utilizados para garantir estes princípios. A utilização de testes e 
exames, por exemplo, raramente vão de encontro aos princípios da avaliação para a 
                                            Avaliação Formativa num Ambiente Virtual de Aprendizagem           
 
36
aprendizagem devido às suas características. Por outro lado, temos como exemplo o 
portfólio, que poderá servir como estratégia de avaliação formativa e sumativa 
A avaliação de carácter formativo produz geralmente evidência rica em pormenores, 
uma vez que envolve diferentes dimensões da aprendizagem do aluno, mas por vezes 
inconsistente, dado ser demasiado influenciada por um contexto particular. 
Como tal, Harlen e James (1997) defendem que para que esta evidência seja 
passível de ser utilizada para fins sumativos é necessário que seja confrontada e 
reinterpretada face a critérios previamente definidos (iguais para todos os alunos) com o 
objectivo de “encaixar” a evidência recolhida nos níveis de classificação considerados. 
No entanto, este processo acarreta algumas limitações que poderão prejudicar 
essencialmente a qualidade da avaliação, pelo que Harlen (2006a) defende que: 
• É essencial que a evidência seja reinterpretada em relação a critérios únicos 
para todos os alunos; 
• É importante que os docentes sejam claros acerca de quando é ou não 
apropriado utilizar critérios de classificação quando a avaliação é de carácter 
formativo; 
• Uma vez que a utilização formativa da evidência depende dos julgamentos 
dos docentes, quando a informação é utilizada para um propósito diferente, 
deverão ser tomados procedimentos de qualidade acrescidos; 
• Sempre que necessário deverão ser realizadas tarefas suplementares que 
permitam ao docente recolher toda a informação necessária acerca de todos 
os alunos. 
 
Ao asseguramos estes requisitos, a avaliação formativa e sumativa podem ser 
descritas como “dimensões” da avaliação ao invés de uma dicotomia (formativa vs. 
sumativa), em que nos extremos temos uma avaliação puramente formativa ou puramente 
sumativa e entre eles existe uma variedade de procedimentos com variados papéis no 
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ensino e na aprendizagem. Tais procedimentos enquadram-se quer no que se designa por 
avaliação formativa informal e por avaliação sumativa informal (Harlen, 2006a). 
Segundo Harlen e James (1997), a avaliação poderá servir assim um objectivo 
formativo e sumativo apesar da sua natureza inicial, desde que se assegurem práticas que 
permitam ao aluno regular e melhorar a sua aprendizagem e lembrarmo-nos do propósito 
com que a evidência foi recolhida, quer aquando do seu planeamento quer durante a sua 
interpretação, sob o risco de prejudicarmos a sua integridade e consequentemente o seu 
impacto na aprendizagem do aluno. 
Outros autores como Perrenoud (2001) e Biggs (1998; 2003) ao invés de 
considerarem a utilização da evidência recolhida quer para fins formativos como para 
sumativos, consideram sim a complementaridade entre a função formativa e sumativa da 
avaliação.  
Perrenoud (2001) defende que na avaliação de competências (no âmbito de uma 
avaliação autêntica) a avaliação deve ser realizada em duas fases: uma primeira, a 
observação formativa, realizada durante o período de aprendizagem, e uma segunda, 
avaliação certificativa, no final do ciclo ou módulo de aprendizagem. 
Como já foi referido no capítulo anterior, Biggs (1998; 2003) defende a 
complementaridade entre a avaliação formativa e sumativa, integrando-as num modelo de 
avaliação inclusivo e num currículo alinhado com as práticas de ensino-aprendizagem, 
referindo que o backwash da avaliação sumativa irá deste modo suportar o feedback 
proveniente da avaliação formativa. 
Efectivamente, num estudo realizado por Brookhart (2001) verificou-se que os 
alunos com bom desempenho escolar não distinguem claramente a avaliação formativa da 
sumativa, utilizando a avaliação (quer formativa como sumativa) de forma variada e 
integrada como fonte de informação importante sobre e para o seu desenvolvimento.  
Considerando, as posições acima descritas, verifica-se que a tendência global nesta 
área é a de considerar a avaliação sumativa, pela sua grande influência emocional nos 
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alunos, no processo de regulação das aprendizagens, esbatendo ou mesmo eliminando a 
dicotomia avaliação formativa/sumativa, quer utilizando estas funções como 
complementares, quer estabelecendo práticas de avaliação que permitam a utilização da 
evidência recolhida para fins formativos e sumativos. 





Os Ambientes Virtuais de Aprendizagem 
 
Os ambientes virtuais de aprendizagem emergiram nas últimas décadas em grande 
parte pela necessidade das universidades diversificarem as suas ofertas formativas e de 
darem resposta a novos públicos (Bangert, 2004; O'Donoghue et al., 2004), nomeadamente 
alunos que exercem actividades laborais em tempo parcial ou integral, alunos de faixas 
etárias superiores que regressam ao ensino para continuar a sua formação, bem como 
profissionais que pretendem desenvolver competências e formação ao longo da vida (Dunn 
et al., 2004; Miller & Lu, 2003).  
Neste contexto os AVA, que permitem uma formação independente do espaço e 
tempo, prefiguraram-se como uma alternativa à educação em sala de aula, que limitava à 
priori o acesso destes públicos ao ensino superior (Miller & Lu, 2003; O'Donoghue et al., 
2004; Suanpang et al., 2004). 
Com a evolução das tecnologias de informação e comunicação as plataformas 
tecnológicas nas quais assentam os ambientes virtuais de aprendizagem disponibilizem 
actualmente ferramentas tecnológicas que possibilitam diferentes formas de comunicação, 
que segundo a literatura facilita o desenvolvimento de uma forte presença social diminuindo 
a sensação de isolamento inerente à falta de contacto presencial e apontado 
frequentemente como um dos aspectos negativos destes ambientes (Steven Aragon, 2003; 
McInnerney & Roberts, 2004; O'Donoghue et al., 2004). 
No entanto, a tecnologia por si só não desperta a presença social (Garrison & 
Anderson, 2003) e nesta perspectiva surgiu a necessidade de se criarem ambientes 
fortemente apoiados na presença social, com repercussões efectivas na aprendizagem. 
 
As comunidades virtuais de aprendizagem. Também consideradas como 
“comunidades da mente” (Brook & Oliver, 2003), as comunidades virtuais de aprendizagem 
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(CVA) são definidas como comunidades assentes num sentido relacional, mantidas não 
pela existência de uma ligação geográfica, mas por interesses e/ou objectivos comuns, 
nomeadamente a aprendizagem (Çakir, 2002; Kowch & Schwier, 1997), podendo ser 
consideradas em termos sociológicos como comunidades “reais” (Brook & Oliver, 2002; 
Parrish, 2002). 
As CVA podem ser formadas por docentes e alunos que, através dela, partilham 
recursos materiais e informativos que ambos possuem (Schlemmer, 2001). A 
responsabilidade pela aprendizagem é assim, partilhada pelos membros da comunidade, 
pois cada indivíduo contribui para o desenvolvimento do grupo, permitindo que este alcance 
melhores resultados do que cada indivíduo isoladamente (McConnel et al., 2004).  
As CVA constituem assim um ambiente intelectual, social, cultural e psicológico, que 
facilita e sustenta a aprendizagem, enquanto promove a interacção, a colaboração e a 
construção de um sentimento de pertença e fraternidade entre os membros (Henri & 
Pudelko, 2003; Jacinto Paiva et al., 2004; Parrish, 2002). 
Mas, tal como acontece em qualquer comunidade “real”, parecem existir factores 
que influenciam a construção e desenvolvimento de uma comunidade de aprendizagem em 
ambientes virtuais.  
Nesse sentido, Brook e Oliver (2002) defendem que o desenvolvimento das 
comunidades virtuais de aprendizagem pode ser descrito segundo o Modelo de 
Desenvolvimento da Comunidade de Aprendizagem (MDCA), uma adaptação do modelo 
dos Três P’s (prognóstico, processo e produto) desenvolvido por Biggs (1989, citado por 
Brook & Oliver, 2002). 
O MDCA representa um sistema integrado onde são descritos os factores que 
existem previamente ao processo de desenvolvimento da comunidade – factores de 
prognóstico, as estratégias que suportam esse desenvolvimento - o processo e uma 
variedade de resultados – o produto. 
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Figura 4. Modelo de Desenvolvimento da Comunidade de Aprendizagem (Adaptado de Brook & 
Oliver, 2002). 
 
Os factores de prognóstico são representados em três categorias: o sistema, o 
contexto de aprendizagem e as características dos alunos. Na categoria sistema, incluem-
se factos relacionados com as instituições, nomeadamente normas de acesso e suporte do 
uso da Internet, gestão da aprendizagem, financiamento, entre outros. O contexto de 
aprendizagem é sub-dividido em três secções: factores relacionados com o curso (nível 
académico, orientação dos sujeitos e factores relacionados com as disciplinas), factores 
relacionados com os docentes (experiência, filosofia educativa, auto-identidade) e factores 
relacionados com o grupo, nomeadamente a sua dimensão. Ao nível das características dos 
alunos, incluem-se factores como o nível educacional, estratégias de aprendizagem e auto-
conceito. 
Enquanto que os factores de prognóstico existem previamente a qualquer tentativa 
de implementação da comunidade, os factores de processo descrevem formas de 
envolvimento e actividades propositadamente implementadas pelos docentes, para facilitar 
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o desenvolvimento da comunidade, e a forma como os alunos respondem a essas 
actividades. Os factores de processo são representados em quatro categorias: propósito e 
contexto da comunicação, permissão da comunicação, suporte da comunicação e 
facilitação da comunicação, e determinam a existência e a qualidade dos produtos, ou seja, 
a satisfação dos alunos face à experiência, os processos cognitivos por eles utilizados e o 
sentimento de comunidade. 
Segundo os autores, este modelo representa um sistema integrado, que sugere a 
existência de factores críticos para o desenvolvimento de uma comunidade, não indicando a 
importância relativa de cada um deles, nem os que podem ser essenciais ou apenas 
desejáveis.  
No entanto, num estudo posterior, os mesmos autores constatam em determinadas 
condições, a importância dos factores de processo sobrepõem-se à dos factores de 
prognóstico, visto que mesmo em contextos considerados pouco propícios ao 
desenvolvimento de uma CVA, a participação activa do docente a todos os níveis dos 
factores de processo facilitou o desenvolvimento do sentido de comunidade, avaliado 
através do Sense of Community Índex (Brook & Oliver, 2005).  
Contudo, Aragon (2003) defende que a presença social necessária à formação de 
uma CVA depende não só da actividade do docente, como do desenho do curso e da 
responsabilização dos alunos. 
Apesar de não se centrar especificamente neste modelo, Aragon (2003) propõe a 
adopção de estratégias e procedimentos que se podem situar ao nível dos factores e de 
prognóstico e de processo no MDCA, e que visam aumentar a presença social no ambiente, 
referindo que aquando do desenho do ambiente, se deve: a) contemplar mensagens de 
boas vindas, disponibilizar os perfis dos alunos (fotografia, e-mail, etc.), incorporar ficheiros 
áudio, limitar o número de alunos (máximo de 30 alunos para um docente) e englobar 
actividades de aprendizagem colaborativa. 
Este autor refere que o docente e os alunos têm aqui um papel activo ao adoptarem 
comportamentos como a contribuição para a discussão nos fóruns, a resposta rápida aos e-
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mails, a utilização do chat também para conversas informais, a partilha de histórias e 
experiências pessoais e a utilização do humor e de emoticons. Além disso, os docentes 
devem ainda fornecer feedback frequentemente e dirigir-se aos alunos pelo seu nome. Por 
seu lado, os alunos devem também dirigir-se ao docente de forma apropriada e confortável 
para ambos. 
O objectivo último é desenvolver um nível de conforto que permita aos alunos 
sentirem-se à vontade na “presença” do docente e dos outros participantes, aumentando 
assim a partilha de informação, com repercussões na satisfação dos alunos relativamente à 
experiência e nos seus resultados de aprendizagem (Steven Aragon, 2003). 
Esta perspectiva vai de encontro à de outros autores que defendem a existência de 
efeitos positivos ao nível dos domínios académico, social, cultural, psicossocial e cognitivo 
(Henri & Pudelko, 2003; Jacinto Paiva et al., 2004; J. Paiva, M. J. Lima, A. P. Afonso & A. D. 
Figueiredo, 2004) 
No sentido de promover a aprendizagem, Bangert (2004) propõe a utilização de 
práticas educativas que encorajem efectivamente: a) o contacto entre os alunos e a 
instituição de ensino; b) a cooperação entre alunos; c) a aprendizagem activa; d) o feedback 
rápido; e) as tarefas em tempo real; f) a formação de expectativas elevadas; e g) o respeito 
pelos diversos talentos e formas de aprendizagem. 
No que se refere aos factores de prognóstico do MDCA, o suporte institucional é um 
factor crucial para se atingirem critérios de qualidade na educação à distância Yoon (2003), 
nomeadamente ao nível da formação de docentes e de alunos cuja falta de experiência com 
as TIC possa condicionar o seu desempenho e no apoio tecnológico, visto que problemas 
constantes no acesso ou utilização dos ambientes causam frustração e podem afectar o 
processo de aprendizagem (O'Neill, Singh & O'Donoghue, 2004). 
Quando aos produtos e mais especificamente no que se refere à aprendizagem e 
desempenho dos alunos, Suanpang e colaboradores (2004) referem que a literatura parece 
concluir que não existe diferenças significativas na efectividade da aprendizagem, avaliada 
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através de medidas de desempenho, entre cursos baseados em ambientes virtuais e 
ambientes tradicionais. 
No entanto, Maor (2003) alerta para o facto de que grande parte dos estudos 
realizados sobre as comunidades de aprendizagem virtual, utilizarem estes ambientes 
apenas como fonte de informação e plataforma de comunicação entre os membros da 
comunidade, ao invés de promover o pensamento reflexivo, através da negociação de 
significado e aplicação do conhecimento recém-construído, o que se reflecte na 
profundidade das aprendizagens desenvolvidas. 
No que se refere ao sentido de comunidade, outro produto do MDCA, Barab, 
MaKinster e Scheckler (2003) alertam para o facto de existir confusão sobre a definição de 
comunidades virtuais que tem por consequência a inclusão de qualquer ambiente de 
comunicação virtual, desde pequenos grupos de pessoas que partilham diariamente 
importantes partes da sua vida, a grupos de comunicação síncrona (chats) que podem 
incluir qualquer pessoa que tenha uma senha de identificação válida.  
Tal como já foi anteriormente referido, uma comunidade virtual implica que haja 
partilha de valores e objectivos entre os membros e que além disso exista um sentimento de 
pertença e de fraternidade entre os membros. 
Nesta perspectiva, e tal como se devem avaliar os restantes resultados do MDCA, 
importa avaliar também a existência de um verdadeiro sentimento de comunidade, antes de 
um determinado ambiente virtual ser efectivamente identificado como uma comunidade 
virtual. 
 Por esta razão, ao longo desta dissertação optou-se por utilizar a expressão 
ambiente virtual de aprendizagem para identificar o contexto onde decorreu o processo 
ensino-aprendizagem-avaliação alvo da presente investigação. 
  
Desafios e oportunidades para a avaliação em ambientes e comunidades 
virtuais de aprendizagem. Os novos horizontes proporcionados pelas potencialidades que 
os ambientes virtuais oferecem em todo o processo ensino-aprendizagem, são 
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acompanhados pelos desafios a eles inerentes, nomeadamente ao nível da avaliação das 
aprendizagens. Como tal, o desenvolvimento de metodologias de avaliação da 
aprendizagem dos alunos no contexto de ambientes virtuais de aprendizagem apresenta-se 
como um desafio aos docentes que aí desenvolvem a sua prática (Benson, 2003; 
Damoense, 2003; Gibson, 2001; Hew & Cheung, 2003).  
Segundo Benson (2003), a avaliação em ambientes virtuais torna-se mais crítica, 
pois o próprio ambiente não permite a observação directa, como ocorre nos ambientes 
presenciais, o que pode levantar alguns desafios relativamente à identidade do aluno, 
autoria dos trabalhos académicos e o plágio de informação.  
Nesta perspectiva Damoense (2003) defende que apesar da avaliação da 
aprendizagem nestes ambientes ainda conter falhas, as mesmas poderão ser colmatadas 
através da utilização de uma combinação de metodologias qualitativas e quantitativas, 
nomeadamente através de questionários e sondagens, testes, portfolios, projectos, 
relatórios, apresentações, observação da actividade dos alunos nas diversas actividades e 
análise do conteúdo da comunicação realizada através de e-mail, forúns, weblogs, entre 
outros. 
No entanto, tal como referido por Gibson (2001) e por Dunn e colaboradores (2004), 
estes ambientes permitem também possibilidades que não são exequíveis nos ambientes 
tradicionais, nomeadamente a possibilidade de todos os alunos terem oportunidade de 
responder às questões levantadas pelo docente ou pelos colegas, bem como a 
oportunidade de o docente fornecer feedback imediato a todos os alunos, facilitando assim 
a utilização frequente da avaliação formativa, que permite aos alunos uma maior reflexão e 
regulação da sua aprendizagem. 
Na mesma perspectiva, Garrison e Anderson (2003) referem que os ambientes 
virtuais suportam um número crescente de possibilidades de actividades de avaliação. Este 
facto está relacionado com a contínua evolução das tecnologias, que tem vindo a suportar o 
aumento das combinações de estratégias e actividades que podem ocorrer de forma 
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síncrona ou assíncrona. Além disso, existe cada vez mais investigação e partilha de 
experiências entre a comunidade de docentes com práticas nestes ambiente.  
Segundo Dunn e colaboradores (Dunn et al., 2004), o potencial formativo dos 
ambientes virtuais deriva, não só do fornecimento rápido de feedback, mas também das 
redes de alunos que se formam e de novas metodologias e tarefas de avaliação. 
Exemplos disso são os fóruns de discussão, onde os estudantes podem observar a 
construção de conhecimento no seio do grupo, bem como comparar o seu progresso, 
interpretação da tarefa, utilização de recursos e abordagens de estudo.  
Estes autores referem ainda que as características associadas aos ambientes 
virtuais, como o acesso a diversas fontes, a partilha de espaço com colegas e docentes, 
bem como o acesso a especialistas de qualquer parte do mundo; abrem novas 
oportunidades no desenho de tarefas de aprendizagem significantes, desde que o docente 
não se desvie dos seus propósitos (formativo ou sumativo) de avaliação das aprendigens. 
 





 Metodologia da Investigação 
 
A presente investigação pretendeu, na perspectiva dos alunos, analisar como é que 
no contexto de um Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) e de uma dada disciplina, a 
avaliação das aprendizagens se relaciona com o ensino e com a aprendizagem. Mais 
especificamente, foi objecto de estudo a forma como as práticas de avaliação se reflectem 
no processo de aprendizagem dos alunos, ou seja, como é que tais práticas contribuem 
para que os alunos aprendam. 
Para tal, foram formuladas três questões que derivaram do problema enunciado e 
ajudaram a delimitar o campo da investigação e orientaram o processo metodológico.  
As questões de investigação referem-se ao funcionamento e desenvolvimento de um 
dos domínios da disciplina de Investigação I do 2º ano da Licenciatura Bi-etápica em 
Fisioterapia da Escola Superior de Saúde do Instituto Politécnico de Setúbal, no ano lectivo 
2006/2007.  
Com a primeira questão (Como é que, na perspectiva dos alunos, se poderá 
caracterizar o ambiente de ensino-aprendizagem que está essencialmente baseado num 
AVA e na avaliação formativa alternativa?) pretendia-se descrever o ambiente de ensino-
aprendizagem-avaliação sob a perspectiva dos alunos, focalizando nas tarefas de ensino, 
aprendizagem e avaliação, nas características do ambiente virtual de aprendizagem em 
questão (enquanto meio) e nos papéis desempenhados pelos alunos e pela docente neste 
ambiente. 
A segunda questão (De que forma é que, na perspectiva dos alunos, o processo de 
avaliação formativa, nomeadamente o feedback contribui para a sua participação no 
processo ensino-aprendizagem-avaliação?) pretendia analisar e interpretar, sob a 
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perspectiva dos alunos, de que forma as estratégias de avaliação formativa utilizadas se 
relacionavam com a sua participação no processo de aprendizagem 
Por último, a terceira questão (Como é que num contexto de um AVA e de avaliação 
predominantemente formativa, se poderão caracterizar as aprendizagens desenvolvidas na 
disciplina de Investigação I, mais especificamente no domínio “Abordagens e Metodologias 
de Investigação) prendeu-se com a necessidade de analisar as aprendizagens ocorridas 
neste domínio da disciplina, relativamente à sua profundidade e mobilização das mesmas 
para outros contextos. 
O problema e as questões de investigação indicam ao investigador a metodologia ou 
metodologias que deverão ser utilizadas (Patton, 1990). São eles que indicam que 
informação é necessário recolher e quais os instrumentos mais adequados à recolha da 
mesma (R. Coll & Chapman, 2000). 
Nesta perspectiva serão apresentadas de seguida as opções metodológicas 
devidamente justificadas, nomeadamente, o contexto em que foi realizada a investigação, a 
selecção dos participantes, os instrumentos e técnicas utilizadas e a descrição dos 
procedimentos seguidos. 
 
Abordagem Metodológica e Tipo de Estudo 
Tendo em conta o problema em estudo, as questões de investigação formuladas e, 
considerando que: a) se pretende compreender um fenómeno no seu todo, assumindo que 
existem múltiplas realidades (Merrian, 1998); b) em contexto natural, assumindo que o 
contexto em que ocorre o fenómeno é inerente ao mesmo (Agostinho, 2005); c) com 
características de particularidade, sendo o estudo realizado de forma indutiva, resultando 
numa descrição detalhada do mesmo e que poderá contribuir para o desenvolvimento do 
conhecimento existente sobre a temática (Stake, 1994); entendeu-se que a opção 
metodológica se aproxima de um estudo de caso instrumental múltiplo (Stake, 1994) com 
características descritivas, analíticas e interpretativas (Wolcott, 1994). 
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De acordo com a natureza das questões do estudo, procurou-se chegar a um 
produto final que correspondesse a uma descrição rica do objecto de estudo. Por outro 
lado, pretendeu-se interpretar esta descrição com o objectivo de formular hipóteses que 
pudessem explicar determinadas reacções dos alunos e relacionassem a sua evolução 
com a experiência de ensino-aprendizagem-avaliação que viveram.  
Os propósitos e as actividades do estudo foram do total conhecimento dos 
participantes da investigação e foi solicitado o seu consentimento informado por escrito. Por 
outro lado, foram utilizados nomes fictícios para os seis alunos a quem foram realizadas as 
entrevistas.  
 
Contexto da Investigação e Participantes 
A presente investigação foi desenvolvida na Escola Superior de Saúde (ESS) do 
Instituto Politécnico de Setúbal (IPS), tendo como participantes alunos da Licenciatura Bi-
Etápica em Fisioterapia.  
A Licenciatura em Fisioterapia na ESS-IPS iníciou-se no ano lectivo de 2000/2001, 
com o objectivo de formar profissionais de Fisioterapia capazes de identificar e analisar 
problemas clínicos e teóricos; estabelecer objectivos para lidar com os problemas 
identificados; desenvolver estratégias para alcançar os objectivos estabelecidos e avaliar os 
resultados da sua intervenção. Pretendia-se ainda que os alunos formados nesta instituição 
fossem capazes de analisar o conhecimento actual, reflectir sobre o seu desempenho no 
mais variados níveis; contribuir para o desenvolvimento do conhecimento em Fisioterapia; 
participar activamente em projectos de investigação que contribuam para a promoção da 
saúde e optimização da qualidade de vida dos indivíduos e da sociedade.  
Os três elementos chave que estiveram na base do desenvolvimento do seu plano 
de estudos foram a autonomia, reflexão e responsabilidade, sendo que a sua estrutura 
se desenvolve em torno de quatro áreas principais: Estudos do Movimento, Teoria e Prática 
da Fisioterapia, Educação Clínica e Investigação. 
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A área da investigação contempla uma variedade de disciplinas, distribuídas ao 
longo da Licenciatura, sendo que as noções básicas sobre investigação e a sua importância 
no contexto da Fisioterapia são ensinadas no 1º semestre do 2º Ano na disciplina de 
Investigação I, com o objectivo de desenvolver os conhecimentos e competências dos 
alunos necessárias à realização do projecto de investigação que decorre no 3º e 4º ano da 
licenciatura e analisar críticamente a literatura científica, competência exigida também 
noutras áreas do plano de estudos.  
Neste plano de estudos esta disciplina assume-se de grande importância o que, 
associado ao facto da investigadora ser docente da mesma, levou à selecção de um dos 
seus domínios para realizar a presente investigação, mais especificamente o domínio 
“Abordagens e Metodologias de Investigação”, onde são abordadas as características das 
diferentes abordagens e metodologias de investigação. 
Os participantes deste estudo foram alunos da Licenciatura Bi-etápica em 
Fisioterapia da Escola Superior de Saúde do Instituto Politécnico de Setúbal, matriculados 
na disciplina de Investigação I no ano lectivo 2006/07, num total de 43 alunos (unidade de 
estudo), sendo 12 do género masculino e 31 do género feminino.  
Destes foram seleccionados seis alunos (informantes) que permitiram uma análise 
em maior profundidade das questões em estudo.  
Os informantes foram seleccionados de acordo com as suas competências 
académicas do ano anterior (aproveitamento global equivalente a muito bom, bom e 
suficiente) e género, de forma a promover a diversidade (e não representatividade), tendo 
em conta a qualidade de informação que cada um dos informantes poderia fornecer 
(Agostinho, 2005; Stake, 1994).  
Assim, como informantes, foram seleccionadas três alunas do género feminino, às 
quais atribuímos os nomes fictícios de Mariana, Beatriz e Vanessa, cada uma delas com 
diferente aproveitamento global no ano lectivo anterior, e três alunos do género masculino, 
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aos quais atribuímos os nomes fictícios de Joel, Francisco e Gonçalo, também eles com 
aproveitamento global diferente. 
 
Técnicas e Instrumentos de Recolha de Dados 
A recolha de dados foi realizada recorrendo à utilização de técnicas de recolha de 
dados características da investigação qualitativa, como a entrevista semi-estruturada e a 
análise documental do material produzido pelos alunos. Procedeu-se ainda à elaboração de 
um registo escrito reflexivo e à observação participante com o objectivo de enriquecer e 
validar alguns dos resultados, no entanto, estas técnicas não foram utilizadas de forma 
sistemática e continuadas, A forma como cada técnica contribuiu para recolher esses 
dados, está esquematizada na Tabela 1.  
 
Tabela 1.  











@  @ @ 
Papéis desempenhados no AVA @  @ @ 
Aprendizagens desenvolvidas @ @   
Relação entre a avaliação e a 
participação na aprendizagem 
@  @ @ 
 
 
Foi ainda aplicado um questionário, com o objectivo único de caracterizar os 
participantes no estudo relativamente a aspectos sócio-demográficos e ao padrão de 
utilização das TIC. 
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Entrevista. A entrevista é definida como um “diálogo iniciado pelo entrevistador com 
o propósito específico de obter informação relevante para a investigação e delimitada pelos 
conteúdos associados aos objectivos de investigação”. (Cohen & Manion, 1990, p. 378) 
Segundo Vygotsky (1987, citado por Seidman, 1991, p. 1) “cada palavra que as 
pessoas utilizam na narrativa das suas histórias é um microcosmos da sua consciência” e a 
consciência do individuo dá acesso aos temas sociais e educacionais mais complicados, 
porque estes são abstracções baseadas em experiências concretas das pessoas.  
Como tal, a entrevista é um método poderoso para ganhar conhecimento acerca de 
temas educacionais através da compreensão da experiência dos indivíduos cujas vidas 
constituem o sistema educativo (Seidman, 1991), por permitir “medir” o que o indivíduo sabe 
(conhecimento ou informação), do que gosta ou desgosta (valores e preferências) ou o que 
pensa sobre determinada temática (atitudes e crenças) (Cohen & Manion, 1990). 
As entrevistas podem ser mais ou menos estruturadas consoante o tipo de 
informação que se pretende recolher. 
Na origem das entrevistas em profundidade (i.e. não estruturada ou semi-
estruturada), está o interesse em compreender a experiência de outra pessoa e o 
significado que ela faz dessa experiência (Seidman, 1991) fornecendo ao investigador 
acesso ao contexto de comportamento da pessoa e consequentemente a compreensão do 
significado desse comportamento.  
A qualidade da informação recolhida através de entrevista depende de vários 
factores, nomeadamente do conteúdo substantivo das questões, das competências e 
características do entrevistador e das características do entrevistado.  
Segundo Pourtois e Desmet (1992), a estratégia para assegurar a qualidade dos 
dados exige um grande trabalho de campo, associado a uma grande competência do 
investigador que deverá efectuar constantemente e de modo imediato uma análise do 
discurso, descobrir as possíveis contradições e, se necessário, orientar a entrevista de 
forma a que o sujeito corrija as suas afirmações e, ainda, a favorecer a emergência de 
índices reveladores.  
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No que diz respeito às questões, Cohen e Manion, (1990) sugerem que a sua 
formulação deverá ser realizada de forma cuidadosa. O investigador deverá certificar-se 
que as mesmas são dirigidas aos objectivos específicos da investigação, que o seu formato 
é o correcto e que o seu significado será claro para o entrevistado. 
Uma das grandes limitações que são colocadas à entrevista enquanto instrumento 
de recolha de dados é a fiabilidade dos dados recolhidos, pela sua natureza pessoal e 
subjectiva. No entanto, como já referido, o que se pretende da entrevista é precisamente 
recolher dados que nos ajudem a compreender as singularidades e significados do 
fenómeno, pelo que quanto mais racionalizada e controlada for a entrevista, com vista a 
uma maior fiabilidade dos dados, menor será a validade dos mesmos, uma vez que as 
respostas tenderão a ser mais calculadas e superficiais. 
Nesta perspectiva, foram realizadas três séries de entrevistas, semi-estruturadas, 
para obter informação sobre as concepções e percepções dos alunos, a primeira numa fase 
inicial (primeira semana de aulas), a segunda numa fase intermédia (uma semana após a 
avaliação das aprendizagens no domínio da disciplina considerado para o estudo por 
intermédio da reflexão escrita) e a última no final da disciplina. 
Todas as entrevistas foram realizadas individualmente aos seis informantes e foram 
registadas em áudio, tendo a sua duração média variado entre 24 (primeira entrevista) e 54 
minutos (terceira entrevista).  
Com a primeira entrevista (Anexo A) pretendeu-se recolher informação que 
permitisse: (i) caracterizar a utilização do computador e da Internet; (ii) identificar as 
expectativas dos alunos relativamente à utilização de ambientes virtuais de aprendizagem; 
(iii) compreender as concepções dos alunos sobre a influência da avaliação nas estratégias 
de estudo e motivação.  
A segunda entrevista (Anexo B) foi estruturada e realizada no sentido de 
compreender as percepções dos alunos relativamente: (i) à sua aprendizagem até ao 
momento; e (ii) de que forma o AVA e o recurso a uma avaliação formativa estavam a 
contribuir para essa aprendizagem. 
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A terceira e última entrevista (Anexo C) teve como objectivo compreender as 
percepções que os seis alunos entrevistados anteriormente possuíam face; (i) ao que 
aprenderam; (ii) à forma como o fizeram; e (iii) de que forma o AVA e o recurso a uma 
avaliação formativa contribuiu para essa aprendizagem.    
 
Análise documental. Apesar de não serem frequentemente utilizados, os 
documentos elaborados pelos sujeitos podem também ser utilizados como dados, uma vez 
que fornecem informações sobre a forma como estes sujeitos pensam sobre determinado 
assunto. 
Geralmente, estes dados são utilizados quando as fontes principais da investigação 
são a entrevista e a observação participante (Bogdan & Biklen, 1992, p. 132), como é o 
caso do presente estudo.  
Neste trabalho, foram analisados dois tipos de documentos realizados pelos alunos, 
as reflexões críticas e as mensagens produzidas no fórum de discussão, que permitiram 
avaliar as aprendizagens dos mesmos no domínio estabelecido. 
 
Registo escrito reflexivo – Diário de bordo. O diário de bordo acompanhou a 
investigadora durante a investigação e nele foram registadas algumas das suas ideias, 
percepções e expectativas, reflexões, dificuldades e satisfações, bem como as notas de 
campo produzidas durante o processo de recolha de dados, nomeadamente o registo das 
observações realizadas e uma síntese da actividade semanal do Campus Virtual. 
 
Observação. O propósito dos dados observacionais é descrever o contexto 
observado, as actividades que foram desenvolvidas nesse contexto, os sujeitos que nelas 
participaram e os significados do contexto, das actividades e da sua participação para os 
sujeitos (Patton, 1990), através de uma articulação de dados provenientes de uma analise 
objectiva e de uma apreensão intersubjectiva (Pourtois & Desmet, 1992)  
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 A observação directa permite ao investigador: (i) compreender o contexto no qual o 
fenómeno ocorre, factor indispensável a uma perspectiva holística; (ii) realizar uma 
abordagem inductiva, uma vez que experiencia directamente o fenómeno; (iii) recolher 
informação que através da utilização de outros métodos poderia não ser acessível; (iiii) 
recolher informação que permite compreender, interpretar e apresentar os dados de forma 
mais compreensível, uma vez que através da experiência directa, o próprio investigador 
desenvolve também as suas percepções selectivas ao longo da observação, não se 
baseando apenas nas percepções dos participantes no estudo. 
O nível de participação que o investigador assume durante a observação pode tornar 
a observação mais ou menos participante, num espectro que tem como extremos a 
observação não participante em que o investigador assume o papel de mero espectador e a 
observação participante em que o investigador se assume como participante do fenómeno 
em estudo. 
Na observação participante o investigador partilha tanto quanto possível as 
experiências e actividades inerentes ao fenómeno, dado que o propósito deste tipo de 
observação é desenvolver uma visão interna do que acontece. Isto significa que o 
investigador não vê apenas o que acontece, mas sente o que é fazer parte do fenómeno. 
Este facto, torna este método particularmente susceptível de garantir uma boa credibilidade 
dos dados e consistência interna, pela proximidade existente entre as fontes de informação 
e pela importância que é dada à intersubjectividade (Pourtois & Desmet, 1992). 
No entanto, a experienciação do fenómeno enquanto parte do mesmo, coloca um 
desafio ao investigador: o de combinar a participação e a observação de forma a que possa 
compreender o fenómeno e, simultaneamente, descrevê-lo a todos os que estão fora da 
investigação, de forma a que também estes o compreendam (Patton, 1990). 
Além disso, tal como qualquer método ou técnica de recolha de dados, a observação 
participante tem limitações, sendo a principal a validade dos dados recolhidos através desta 
técnica, uma vez que inerente a eles está inevitavelmente a subjectividade do investigador. 
Este facto leva à necessidade de, no momento da interpretação dos dados, existir uma 
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grande lucidez e transparência, que podem ser conseguidas através da elaboração 
sistemática e completa do registo escrito de observação e da utilização de técnicas de 
triangulação (Pourtois & Desmet, 1992). 
Neste estudo a observação decorreu essencialmente durante a aula presencial e de 
forma participante, no sentido em que a investigadora fazia parte do contexto em estudo. 
Para que a informação proveniente da observação fosse o mais detalhada possível, no final 
da aula foi realizado o registo da observação no diário de bordo, onde foram descritos 
elementos concretos de situações observadas (contexto, sujeitos, acções e afirmações 
textuais e não textuais dos sujeitos), percepções e reflexões da investigadora, procurando-
se descrever, da forma mais fiel possível a realidade observada. 
  
Procedimentos Preliminares à Recolha de Dados 
 Antes de iniciar o processo de recolha de dados, foram definidos e realizados alguns 
procedimentos, que pareceu importante descrever, por facilitarem a compreensão do 
processo que ocorreu até ao período de recolha dos dados. 
 
Preparação do ambiente virtual de aprendizagem. O primeiro passo do processo 
de preparação do ambiente virtual de aprendizagem, foi o aluguer do servidor, selecção e 
instalação da plataforma tecnológica. Após ter sido realizado um estudo das várias 
possibilidades de servidores existentes no mercado, a opção recaiu sobre o aluguer de 
espaço de servidor numa empresa Norte-Americana - SiteGround (www.siteground.com) - 
que além de fornecer espaço suficiente em servidor, possibilitava a instalação de algumas 
ferramentas tecnológicas de forma quase automática e uma assistência rápida ao utilizador, 
o que neste caso se veio a mostrar bastante útil. 
 Depois do aluguer do servidor, seguiu-se o processo de selecção e instalação da 
plataforma tecnológica necessária ao desenvolvimento do ambiente virtual de 
aprendizagem. Para a selecção contribuiu a experiência neste tipo de ambientes durante a 
frequência nos dois primeiros semestres do mestrado, nomeadamente com as plataformas 
                                            Avaliação Formativa num Ambiente Virtual de Aprendizagem           
 
57
Moodle, Dokeos, Claroline e H2O, bem como a informação disponibilizada nas páginas Web 
oficiais das plataformas mencionadas. 
 Após uma primeira análise destas quatro plataformas, a opção situou-se 
essencialmente entre a Moodle e a Dokeos e após terem sido ponderados factores como as 
potencialidades, aspecto gráfico e principalmente a facilidade de utilização, optou-se pela 
Dokeos que disponibilizava gratuitamente para instalação a versão 1.6.5.  
 À selecção da plataforma seguiu-se a sua instalação no servidor alugado para o 
efeito e no domínio definido, processo que se mostrou inicialmente complexo e difícil, mas 
que, com a ajuda do apoio técnico da empresa referida anteriormente, foi concluído com 
sucesso, passando a plataforma a estar acessível a partir do endereço 
www.hssilva.net/investiga . 
Prosseguiu-se a preparação para utilização do ambiente virtual de aprendizagem, 
tendo por base a plataforma Dokeos instalada. 
Iníciou-se este processo, com a configuração do funcionamento geral do ambiente 
Campus Virtual e da página de entrada do mesmo. Na página de entrada, optou-se por um 
aspecto gráfico simples, com uma imagem colorida e familiar para o aluno, alusiva a um 
ambiente de aprendizagem, com o nome do ambiente associado a uma mensagem de boas 
vindas e uma frase associada ao objectivo deste ambiente – Uma aprendizagem real num 
mundo virtual sem limites de espaço ou tempo.  
Ao longo da investigação e do processo de aprendizagem foram disponibilizados 
nesta página anúncios a aspectos relativos ao funcionamento da disciplina, que se 
consideraram importantes ser do conhecimento do aluno aquando do acesso ao ambiente.  
Após a configuração geral do ambiente e da sua página inicial, iníciou-se a fase de 
selecção das ferramentas tecnológicas a utilizar e a sua estruturação. 
Quando instalada, a plataforma Dokeos disponibiliza automaticamente ferramentas 
tecnológicas de informação, de documentação, de comunicação (síncrona e assíncrona) 
bem como, ferramentas específicas a um ambiente de aprendizagem (Tabela 2). 
 




Relação entre as ferramentas disponibilizadas peça plataforma Dokeos e as utilizadas no 
Campus Virtual.  
Tipo de 
ferramentas 
Ferramentas disponibilizadas pela 
Dokeos 













Documentação  Documentos Documentos 
Comunicação 
Chat (comunicação síncrona) 
Fórum (comunicação assíncrona) 
Videoconferência (comunicação 
síncrona) 
Chat (comunicação síncrona) 
Fórum (comunicação assíncrona) 
Aprendizagem 




Sequência de aprendizagem 
Trabalhos 
 
Com base nas características das mesmas, nos objectivos e características das 
tarefas de aprendizagem e de avaliação, bem como nos conhecimentos e competências 
que se pretendiam desenvolver nos alunos, optou-se por não utilizar apenas duas delas: a 
“videoconferência” pelo material exigido e os exercícios, uma vez que não se adequavam 
quer às tarefas de aprendizagem, quer às tarefas de avaliação (Tabela 2). 
 
Elaboração do manual de utilização do Campus Virtual. Como qualquer outro 
ambiente virtual, o Campus Virtual possui um funcionamento específico e, uma vez que  
existia a percepção de que a maioria, senão a totalidade dos alunos nunca tinha utilizado 
ambientes virtuais, decidiu-se desenvolver um manual de utilização do Campus Virtual para 
os alunos com o objectivo de facilitar a sua utilização. 
 Este manual (Anexo D) foi dividido em duas partes: a primeira, com o objectivo de 
iniciar o aluno na utilização do Campus Virtual, esclarecendo dúvidas e apontando soluções 
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para problemas que poderiam ocorrer durante a sua utilização; e a segunda parte, 
destinada à utilização especifica de cada uma das ferramentas disponibilizadas. 
 Ao longo do manual foram utilizadas figuras descritivas de situações referenciadas, 
com o objectivo de facilitar a compreensão da utilização do Campus Virtual e resolução de 
problemas específicos.  
 
Desenho e Validação das tarefas de avaliação. O desenho das tarefas de 
aprendizagem e de avaliação é sempre um processo delicado e exigente pela coerência 
que tem de existir entre si, entre as tarefas e as estratégias educativas adoptadas e entre as 
tarefas e os objectivos de aprendizagem. 
O desenho das tarefas de aprendizagem e de avaliação teve por base princípios 
orientadores descritos nos Capítulos 2 e 3. A sua relação com as competências e 
conhecimentos que se pretendiam desenvolver em cada um dos domínios e os respectivos 
critérios de evidenciação foram organizados numa grelha de planificação (Anexo E). 
Dado que um dos objectos do estudo era analisar de que forma a avaliação 
formativa contribuía para as aprendizagens do alunos e para a sua participação nessa 
aprendizagem, considerou-se importante proceder à validação de conteúdo das tarefas de 
avaliação, no sentido de aumentar a sua validade na investigação. Para tal, procedeu-se à 
sua descrição e enumeração dos conhecimentos e competências que pretendiam avaliar e 
questionou-se dois avaliadores externos acerca da sua validade (Anexo F). Os dois 
avaliadores eram docentes da ESS-IPS, com experiência na área pela participação em 
vários projectos de Investigação e com mestrados em Ciências da Educação e Psicologia 
Educacional.  
Os avaliadores consideraram as tarefas adequadas, mas sugeriram alterações, 
comuns a ambos, na tarefa do fórum de discussão e da reflexão crítica. 
A primeira alteração sugerida prendia-se com a utilização de um dos artigos que 
tinha sido proposto para reflexão, que segundo os dois avaliadores não reflectia questões 
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actuais relativamente à investigação qualitativa. Este artigo foi retirado e substituído por 
outro que foi considerado como adequado pelos referidos avaliadores.  
O segundo comentário dos avaliadores prendeu-se com o nível de participação da 
docente enquanto moderadora do fórum. Um dos avaliadores, levantou apenas a questão, 
sendo que o outro, alertou para o facto do “sucesso” da tarefa estar muito dependente das 
participações iniciais dos alunos e como tal, sugeriu a introdução de frases/afirmações ou 
questões para situar a discussão. Esta sugestão foi seguida e o fórum foi iniciado com um 
excerto de um dos artigos, sendo solicitada a discussão em torno do mesmo. Ao longo do 
desenvolvimento da discussão no fórum, as participações da docente, enquanto 
moderadora, tiveram como objectivo fazer o ponto da situação até ao momento da 
intervenção e situar a discussão em aspectos necessários ao desenvolvimento das 
competências associadas a esta tarefa. 
Relativamente à tarefa de avaliação por pares, os dois avaliadores consideraram 
esta tarefa como adequada às competências que se pretendia que os alunos 
desenvolvessem. 
Após o desenho e validação das tarefas, foram desenvolvidos documentos com elas 
relacionados para serem disponibilizados aos alunos, nomeadamente: a descrição da tarefa 
do fórum de discussão (Anexo G), a descrição da tarefa de reflexão crítica (Anexo H) e seus 
critérios de avaliação (Anexo I), bem como, dois documentos para auxiliar o processo de 
avaliação por pares: um com a descrição da tarefa e linhas orientadoras para a realização 
de feedback (Anexo J); e o outro que fornecia um formulário que os alunos deveriam utilizar 
para elaborar o feedback para os colegas (Anexo K). 
 
Preparação dos instrumentos de recolha de dados. Antes do início da recolha de 
dados foram elaborados os guiões das três entrevistas, de forma a orientar a investigadora 
durante a entrevista, existindo contudo, bastante flexibilidade na possível alteração da 
ordem das questões, na forma como estavam colocadas ou até na introdução de novas 
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questões, consideradas pertinentes aquando da realização de cada entrevista (Gauthier, 
2003). 
O desenvolvimento dos guiões incluiu a definição dos pontos âncora, isto é, dos 
conteúdos a explorar em cada uma das entrevistas e possíveis questões para cada um 
deles, sendo estas essencialmente de carácter aberto. 
Após o desenvolvimento dos guiões, foram realizadas as três entrevistas a três 
alunos que não participaram no estudo, com o objectivo de (a) desenvolver as 
competências da investigadora na realização das entrevistas; (b) testar os guiões das três 
entrevistas a serem realizadas posteriormente; e por fim (c) a temporizar as entrevistas.  
No final das entrevistas solicitou-se aos três alunos que fizessem todos os 
comentários que considerassem relevantes para melhorar a qualidade das mesmas. 
Os guiões da segunda e terceira entrevista foram ainda alvo de revisão durante o 
período de recolha de dados, mediante os dados recolhidos nas entrevistas antecedentes. 
Além da elaboração dos guiões das entrevistas, pareceu-nos ser pertinente definir a 
estrutura e elaborar um formulário digital do Diário de Bordo (Anexo L) e do registo de 
observação (Anexo M) de forma a que, no início do processo de recolha de dados, existisse 
já alguma estrutura que pudesse auxiliar o registo dos mesmos. 
 
Recolha de Dados 
O período de recolha de dados iníciou-se em Outubro de 2006 com a realização da 
primeira série de seis entrevistas, o que decorreu na primeira semana de aulas e terminou 
em Dezembro do mesmo ano com a realização da terceira série de entrevistas aos seis 
alunos.  
Neste período, foram implementados os instrumentos/técnicas referidos e recolhidos 
os materiais elaborados pelos alunos, após ter sido obtido consentimento do Conselho 
Científico da ESS-IPS para utilizar os referidos materiais para fins da presente investigação 
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(Anexo N) e consentimento informado escrito dos alunos para participar no estudo  
(Anexo O). 
Durante a primeira semana de aulas e após ter sido entregue o manual de utilização 
do Campus Virtual, todos os alunos se registaram no mesmo, e apenas um referiu ter tido 
problemas com o registo por não ter seguido as instruções do manual. O problema foi 
solucionado com um novo registo realizado com o apoio da docente.  
Houve ainda uma aluna que após ter realizado o registo de forma correcta, sentiu 
dificuldades no acesso ao ambiente virtual, que se verificou ser provocado pela firewall 
instalada no seu computador, tendo sido dadas instruções pela docente para solucionar o 
problema. 
Na segunda semana de actividade no Campus Virtual, já com todos os problemas de 
acesso resolvidos, os alunos referiram alguma demora na ligação à sequência de 
aprendizagem, que resolveram dirigindo-se directamente à pasta Documentos, onde 
também estava toda a informação que procuravam. Esta demora de acesso à sequência de 
aprendizagem já tinha sido detectado pela docente, mas foi impossível de resolver por ser 
um problema da plataforma Dokeos. 
Duas semanas após a primeira aula da disciplina, ocorreu a aula presencial relativa 
às “Abordagens e metodologias de investigação” e iníciou-se simultaneamente o fórum de 
discussão que se desenvolveu no Campus Virtual durante duas semanas. 
O fórum de discussão pretendeu estimular processos cognitivos de ordem superior, 
segundo a Taxonomia de Objectivos Educacionais de Bloom3, relacionados com a análise 
das principais características das abordagens e paradigmas de investigação e influência 
nas suas metodologias, bem como a avaliação da sua adequação ao contexto da 
investigação em Fisioterapia (c.f. Anexo G), esperando-se resultados de aprendizagem com 
uma complexidade estrutural relacional ou abstracta de acordo com a Taxonomia SOLO4, 
compatíveis com uma aprendizagem profunda (Biggs, 2003; Schrire, 2006). 
Apesar de se considerar que o fórum de discussão tinha essencialmente uma função 
formativa, esta tarefa contribuiu com uma percentagem de cinco valores percentuais (5%) 
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para a classificação final da disciplina, mediante a avaliação da participação de cada aluno, 
com o objectivo de incentivar a sua participação na mesma. 
Ao encerramento do fórum correspondeu a entrega das reflexões críticas para 
avaliação por parte dos colegas, ou seja, iniciou-se a tarefa de avaliação por pares. Os 
alunos tiveram três dias para emitir um feedback ao autor do trabalho apresentado que, por 
sua vez, teve quatro dias para a reformulação e entrega da versão final à docente. 
Com a avaliação por pares pretendeu-se promover a participação activa dos alunos 
no processo de avaliação, com consequências no processo de aprendizagem através da 
auto-avaliação e auto-regulação que esta tarefa facilita, e na interacção social (Sung, 
Chang, Chiou & Hou, 2005). Esta tarefa tinha apenas um propósito formativo e no seu início 
foi combinado com os alunos que, além de enviarem as reflexões críticas e o feedback para 
os colegas, os enviariam também para a docente. 
Em relação à reflexão crítica, tarefa de avaliação com função essencialmente 
sumativa (ponderação de 35% para a classificação final da disciplina) os objectivos e 
resultados esperados eram em tudo semelhantes aos do fórum de discussão, 
acrescentando-se a capacidade de síntese, visto existir um limite de palavras para os 
alunos se expressarem (c.f. Anexo H). 
Após a avaliação desta tarefa, a docente emitiu feedback que contemplou uma 
avaliação qualitativa do trabalho, sob a forma de comentário com alusão a aspectos formais 
e aspectos relacionados com o seu conteúdo, dando indicações sobre os principais pontos 
a serem melhorados. Este feedback contemplava ainda a avaliação quantitativa de cada um 
dos critérios avaliados no trabalho (Anexo P). 
A pedido dos alunos, o feedback foi enviado para os mesmos através da dropbox e 
não por e-mail, tendo sido colocado um anúncio na página de entrada do Campus Virtual a 
alertar os alunos para a sua disponibilização na referida localização, bem como para a 
disponibilização na pasta “Documentos”, de um feedback colectivo (Anexo Q), que fazia 
uma avaliação qualitativa e colectiva dos trabalhos apresentados e de um documento com o 
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esclarecimento de alguns pontos que aparentemente estavam pouco claros para os alunos, 
utilizando-se excertos dos trabalhos apresentados para os ilustrar (Anexo R). 
Na semana seguinte, realizou-se a segunda série de entrevistas e logo após o final 
da disciplina, a terceira e última série. 
 
Análise dos Dados 
Análise do conteúdo das entrevistas. Após terem sido introduzidas no computador 
em formato áudio, as entrevistas foram transcritas na íntegra, utilizando-se reticências para 
indicar pausas, reticências duplas para indicar pausas prolongadas e sinais de pontuação 
(pontos de interrogação e exclamação) para salientar mudanças de entoação ao longo das 
entrevistas. Os discursos da investigadora e dos informantes (alunos) foram identificados e 
na margem esquerda foram mencionados os números de linhas, o que associado à 
referência, permite a rápida localização dos excertos nas entrevistas. 
Depois de transcritas as entrevistas (Anexo S) iníciou-se o processo de codificação, 
entendido como as “operações que levam a uma separação dos dados, à sua 
conceptualização e à sua reunião em novas formas”. (Strauss & Corbin, 1990, 1998, cit. por 
Flick, 2006)  
Para tal seguimos o processo de codificação temática proposto por Flick (2006), em 
que os casos são interpretados numa série de estudos de caso. Ao contrário de outras 
formas de codificação nesta, a análise em profundidade do caso é realizada, preservando 
as relações significativas entre o entrevistado e o tema em estudo. 
Este processo teve início com a leitura das transcrições e realização de uma breve 
descrição de cada caso, a qual foi completada e modificada ao longo da interpretação do 
caso. 
De seguida foi desenvolvido um sistema de categorias que se iniciou com a 
anotação do tópico de informação abordado na margem de cada parágrafo. Cada um dos 
tópicos constituiu uma categoria de informação, sendo os excertos referentes a cada uma 
delas agrupados em tabelas. As categorias que apresentavam assuntos em comum foram 
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agrupadas, conseguindo-se deste modo, domínios temáticos e categorias para cada um dos 
casos. 
Por fim, os domínios temáticos e categorias dos estudos caso foram cruzados, 
chegando-se neste a uma estrutura teórica final, que traduz as perspectivas dos 
informantes acerca dos fenómenos em estudo (Anexo T).  
A análise de conteúdo foi realizada à luz do modelo estruturalista de acordo com o 
qual, o conhecimento é construído da interacção criada entre investigador e informantes, 
onde o primeiro interpreta e teoriza sobre as perspectivas dos segundos (D'Andrade, 1989; 
Reichertz, 2004; Konig, 2004; cit por Flick, 2006). A conceptualização do conhecimento à 
luz deste modelo baseia-se na distinção entre um nível mais superficial das experiências e 
um nível mais profundo. O nível superficial refere-se às acções e ao significado a elas 
atribuído e, o nível profundo relaciona-se com as estruturas que determinam as acções, isto 
é, as crenças, atitudes e interpretações sobre a realidade, bem como o conteúdo social e 
cultural de todos estes aspectos (Flick, 2006). 
 
Análise dos documentos elaborados pelos alunos. A análise documental 
realizada sobre os documentos produzidos pelos seis informantes, no contexto de duas 
tarefas de avaliação (fórum de discussão e reflexão crítica), permitiu avaliar as 
aprendizagens ocorridas no domínio da disciplina em estudo. 
Assim, procedeu-se à compilação e leitura de todas as mensagens produzidas pelos 
seis alunos no fórum (Anexo U) e das reflexões críticas (Anexo V), identificando-as como 
unidades temáticas para efeitos de análise e codificação.  
A análise de conteúdo das mensagens do fórum de discussão foi realizada de forma 
semelhante à utilizada por Schrire (2006), tendo-se utilizado a extensão da mensagem 
como forma de medição expressa da sua complexidade, e duas taxonomias (a de 
Objectivos Educacionais de Bloom e a SOLO) para avaliar o seu conteúdo latente 
relacionado com a dimensão cognitiva utilizada, permitindo diferenciar o nível de 
processamento cognitivo e a complexidade estrutural. 
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Schrire (2006), citando outros autores, refere que as operações cognitivas 
associadas às três últimas categorias do domínio cognitivo da Taxonomia de Objectivos 
Educacionais de Bloom (análise, síntese e avaliação) correspondem processos cognitivos 
de ordem superior e que às duas últimas categorias da Taxonomia SOLO corresponde um 
processamento profundo. 
 Por se considerar que o método utilizado para analisar o conteúdo das mensagens 
do fórum permitia também analisar a construção de conhecimento manifesta nas reflexões 
críticas, realizou-se o mesmo tipo de análise, eliminando no entanto a extensão da 
mensagem como forma de medição expressa da sua complexidade, uma vez que na 
realização desta tarefa os alunos tinham um limite de palavras estabelecido à priori, pelo 
que a utilização desta medida poderia introduzir viés na análise. 
 
Análise dos registos de observação e do diário de bordo. A análise do conteúdo 
das notas de campo e do diário de bordo foi realizada no sentido de enriquecer a “história” 
através da contextualização dos dados obtidos através das entrevistas.  
Para tal, das notas de campo elaboradas pela docente e da grelha de observação 
produzida pela observadora externa (Anexo W), foram retirados dados relativos à 
observação da aula relativa às “Abordagens e metodologias de investigação”. 
Do diário de bordo, foram retirados dados relativos a ocorrências, procedimentos e 
reflexões realizadas durante a investigação e mais especificamente, no período de recolha 
de dados. 
 
Procedimentos de verificação 
Devido à complexidade e natureza da investigação qualitativa, os critérios para 
avaliar a sua qualidade não podem ser os mesmos utilizados na investigação quantitativa. 
No entanto, segundo Agostinho (2005) estes não estão claramente definidos e são alvo de 
contínuo debate, pois existem autores que defendem a manutenção da mesma 
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nomenclatura (validade, fiabilidade e generalização), atribuindo-lhes definições diferentes e 
outros que assumem nomenclaturas alternativas. 
Qualquer que seja a nomenclatura utilizada, não nos podemos esquecer que a 
avaliação da investigação, segundo um paradigma construtivista, implica que se considere 
os resultados de investigação como parciais e situados pois, constroem activamente um 
contexto social, que é em si uma interpretação (Aguinaldo, 2004). 
Contudo, é consensual a necessidade de adoptar, ao longo do processo de 
investigação, procedimentos que permitam diminuir ao máximo a introdução de viés e 
aumentar o rigor, veracidade e autenticidade dos dados recolhidos e das conclusões do 
estudo. Exemplos disso são a triangulação, a verificação dos dados pelos informantes, a 
observação prolongada e a participação no processo de investigação de elementos 
externos ao estudo (Agostinho, 2005; Bowen, 2005; Golafshani, 2003; Merriam, 1998; Paré, 
2002).  
Neste estudo adoptaram-se uma série de procedimentos que permitiram o 
cruzamento e aferição dos dados recolhidos, nomeadamente: a) a descrição pormenorizada 
de procedimentos, de forma a permitir a compreensão do processo, decisões e resultados 
da investigação; a) a aferição das entrevistas com os informantes, de forma a garantir o 
sentido e veracidade das mesmas; c) a validação das tarefas e a observação da aula 
presencial por elementos externos; e d) a utilização de duas tarefas de avaliação diferentes 









Apresentação e Discussão dos Resultados 
  
Este capítulo está organizado em cinco secções que pretendem apresentar e 
discutir os resultados obtidos. 
Na primeira secção faz-se uma breve descrição dos padrões de utilização do 
computador e da Internet de todos os participantes neste estudo, ou seja, de todos os 
alunos inscritos na disciplina de Investigação I. 
A segunda secção apresenta a descrição dos seis informantes, no que se refere 
aos seus padrões de utilização do computador e da Internet, hábitos de estudo, opiniões 
e concepções sobre os ambientes virtuais de aprendizagem e sobre a avaliação antes de 
se ter iniciado a actividade no Campus Virtual. 
Na terceira secção são apresentados os resultados relativos ao processo ensino-
aprendizagem-avaliação que estes alunos vivenciaram no Campus Virtual. 
Na quarta secção são descritos os resultados de aprendizagem dos seis alunos e 
por último, na quinta secção responde-se directamente às questões de investigação 
inicialmente colocadas.  
Na quinta secção, faz-se uma síntese dos resultados obtidos, respondendo 
directamente as questões de investigação inicialmente colocadas. 
 
Era uma vez uma turma… 
Constituída por 43 alunos (12 do género masculino e 31 do género feminino) com 
a jovialidade, irreverência, interesses e problemáticas próprias de jovens adultos entre os 
18 e os 23 anos de idade; na sua maioria (57%) com 19 anos. 
Apesar de frequentarem uma instituição do Ensino Superior (ES)  sita em Setúbal, 
a maior parte destes alunos (67%) são provenientes de outros distritos pelo que, residem 
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durante grande parte do período lectivo nas proximidades da escola onde estão a 
estudar. 
No início deste estudo analisou-se a acessibilidade dos alunos a computadores 
com Internet, assim como os locais preferenciais de acesso. Verificou-se que todos os 
alunos tinham facilidade de acesso e que os principais locais de acesso eram a 
residência, permanente ou não (88%), a escola (7%) e em outros locais com pontos de 
acesso à Internet (5%). 
No que se refere à frequência de utilização, verificou-se que a maioria dos alunos 
(79%) utilizam o computador todos os dias ou frequentemente (mais de 3 vezes por 
semana) e para aceder à Internet, utilizam-no várias vezes ao dia (26%), todos os dias 
(36%) ou frequentemente (31%). Apenas nove alunos (21%) referiram utilizar o 
computador ocasionalmente (1 a 2 vezes por semana) ou quase nunca (1 a 2 vezes por 
mês) para fins que não a Internet e três referem-no para o acesso à Internet. Nestes a 
finalidade principal é a comunicação com amigos (62%), seguindo-se a pesquisa de 
temáticas de carácter geral (14%), pesquisa de informação de natureza académica 
(12%), verificação de correio electrónico (7%) e, por fim, actividades de lazer, 
nomeadamente jogos e visualização/download de material multimédia. 
Segundo um inquérito levado a cabo no ano de 2007 pelo Instituto Nacional de 
Estatística (INE) sobre a utilização das Tecnologias de Informação e da Comunicação 
(TIC) pelas famílias portuguesas, é precisamente na faixa etária dos 16 aos 24 anos que 
a utilização das TIC é mais acentuada (89,8% para o computador e 84,8% para a 
Internet) e que a quase totalidade dos alunos utiliza o computador (99%) e a Internet 
(97,2%). Este inquérito mostra ainda que na generalidade a população portuguesa utiliza 
a Internet para realizar pesquisas de carácter geral (42,2%), enviar correio electrónico 
(37%) ou comunicação em chats ou grupos de discussão (23,7%), o que se relaciona 
com os dados obtidos no presente estudo. 
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As personagens da história: os seus hábitos, opiniões e concepções 
A Mariana, a Beatriz, a Vanessa, o Joel, o Francisco e o Gonçalo são as 
personagens principais desta história e a sua caracterização relativamente à idade, 
distrito de residência, desempenho no ano lectivo anterior, bem como os seus padrões 
de utilização do computador e Internet estão ilustrados nas Tabelas 3 e 4.  
 
Tabela 3.  
Caracterização sócio-demográfica dos informantes e seu desempenho no ano lectivo 
anterior. 
 Idade Distrito de residência permanente Desempenho  
Mariana 20 Leiria Muito bom 
Beatriz 19 Setúbal Bom 
Vanessa 19 Évora Suficiente 
Joel 19 Lisboa Muito bom 
Francisco 19 Setúbal Bom 
Gonçalo 21 Funchal Suficiente 
 
Tabela 4.  
Caracterização dos informantes relativamente ao acesso e utilização do computador e da 
Internet. 
 Utilização do 
computador 
Utilização da Internet 
Local preferencial de 
acesso à Internet 
Mariana 
Todos os dias para 
processamento de texto e 
visualização de material 
multimédia e lúdico 
Todos os dias para pesquisa 
de informação académica e 
geral 
Residência permanente e na 
escola quando está em 
Setúbal. 
Limitações no acesso à 
Internet devido à lotação dos 
computadores da escola 
Beatriz Todos os dias para 
processamento de texto 
Todos os dias para 
comunicação, pesquisa de 
informação geral e académica 
Residência permanente. 
Raramente na escola, pela 
lotação constante dos 
computadores. 
 




Todos os dias para 
processamento de texto e 
visualização de material 
multimédia e lúdico 
Três a quatro vezes por 
semana para pesquisa de 
informação académica e geral. 
Verificação de e-mail. 
Residência temporária 
(Setúbal) e noutros locais 




processamento de texto e 
visualização de material 
multimédia e lúdico 
Fim-de-semana para 




Todos os dias para 
processamento de texto e 
visualização de material 
multimédia e lúdico 
Todos os dias para 
comunicação, pesquisa de 
informação académica e 
download de material 
multimédia. 
Residência permanente 
Gonçalo Todos os dias para 
processamento de texto  
Todos os dias para pesquisa 
de informação académica 




Após esta caracterização sumária, são apresentados os dados relativos aos seus 
hábitos de estudo, opiniões e concepções relativas à aprendizagem e avaliação de forma 
individualizada. 
 
A Mariana. A Mariana caracteriza-se como uma utilizadora frequente do 
computador e da Internet, mas apesar disso e de tentar acompanhar a evolução da 
informática, considera não ter domínio sobre questões informáticas: “Nunca dominei 
muito bem, tentei ir sempre acompanhando, tentar sempre estar... saber o máximo, mas 
ás vezes surgem algumas complicações.” (Mariana, 1ª entrevista, linha 52) 
Não refere ter tido qualquer experiência em ambientes virtuais de aprendizagem 
(AVA), tendo achado a iniciativa estranha quando o Campus Virtual foi introduzido na 1ª 
aula da disciplina e explicado o seu funcionamento. Este evento pode estar relacionado 
com os sentimentos que a Mariana nutre relativamente às novas tecnologias (relutância e 
cepticismo), com a sua preferência pelo contacto presencial ao virtual e por ser uma 
experiência nova: 
Eu sinceramente prefiro o contacto pessoal, gosto muito de trabalhar com 
pessoas, com papéis, com coisas palpáveis (…) Tenho assim sempre algum 
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receio, estou sempre um bocadinho de pé atrás. É sempre assim, sempre que 
aparece alguma coisa nova. (Mariana, 1ª entrevista, linha 110) 
 
No entanto, decorrida quase uma semana na qual pode explorar o Campus 
Virtual, sente-se curiosa e motivada a participar e pensa que este ambiente é 
interessante e útil para a aprendizagem pela forma de acesso, organização e 
estruturação da informação: 
Agora que começo a conhecer e que... começo a perceber melhor, acho bastante 
interessante, uma... uma forma muito... agradável e diferente, mas que possibilita 
aprendizagens bastante boas e a aceder a conteúdos de uma forma diferente, 
organizada e estruturada, que me parece bastante boa. (Mariana, 1ª entrevista, 
linha 102) 
 
Talvez por já ter tido contacto com o Campus Virtual durante uma semana 
aquando da realização da entrevista, a sua expectativa quanto a este ambiente é positiva 
e deseja participar. Espera que seja um ambiente “amigável” (que se consiga perceber o 
funcionamento), dinâmico e em actualização constante, com possibilidade de exploração, 
que possibilite uma maior participação e partilha por parte dos alunos, e uma 
aprendizagem (construção de conhecimento) mais activa: “Exigir a nossa participação, 
fazer mais com que seja... uma aprendizagem mais... mais conjunta, mais, não só do 
lado... uma construção mais activa de conhecimento.” (Mariana, 1ª entrevista, linha 170) 
Contudo, para a Mariana existem factores que influenciam ou podem 
influenciar a sua participação no Campus Virtual. Enquanto factores motivadores da 
sua participação refere o facto de ser um ambiente de aprendizagem diferente que 
irá influenciar o seu desempenho na disciplina e a existência permanente de 
novidades:  
Por enquanto estou motivada para o fazer, porque tem que ter sempre coisas 
novas, está actualizado... sei que me vai ser importante para a disciplina, mas ao 
mesmo tempo não é só por isso, é porque... não sei... é uma forma nova de 
abordar. (Mariana, 1ª entrevista, linha 145) 
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Como potenciais factores desmotivadores identifica possíveis problemas de 
funcionamento ou de acesso aos documentos/ferramentas tecnológicas. 
No que se refere às estratégias habituais de estudo, a Mariana estuda 
preferencialmente sozinha, como fazia no secundário, pois acha que rende mais. Porém, 
para as disciplinas de carácter mais prático, estuda preferencialmente em grupo. Tende 
essencialmente a perceber e a relacionar conceitos e não apenas a memorizar: 
Para pensar... não quer dizer que seja mesmo para fixar exactamente aquilo que 
está lá, mas para relacionar com outros conhecimentos, para pensar um bocadinho, 
para compreender aquilo que está, integrar e também relacionar com outras 
aprendizagens. (Mariana, 1ª entrevista, linha 227) 
 
Sempre que possível faz apontamentos nas aulas e depois passa-os a 
limpo referindo que é uma boa forma de rever os conteúdos abordados. Além 
disso, tenta manter os conteúdos das disciplinas em dia, direccionando 
preferencialmente o seu estudo para as disciplinas que gosta mais ou para aquelas 
em que tem de fazer trabalhos, sentindo-se satisfeita com os resultados obtidos até 
agora com a utilização desta estratégia. 
Nas disciplinas de que gosta menos acaba por preparar-se principalmente na 
altura das frequências e, por isso, sente sempre algum receio de não conseguir obter 
bons resultados.  
A Mariana compreende a avaliação enquanto momento utilizado pelos docentes 
para verificar os conhecimentos dos alunos, mas que pode não valorizar a aprendizagem 
do aluno, pela ansiedade que a mesma provoca: “É uma forma de... testar... 
supostamente testar aquilo que são os nossos conhecimentos acerca de um determinado 
assunto. Se bem que nem sempre é justa e traduz realmente aquilo que nós sabemos.” 
(Mariana, 1ª entrevista, linha 271) 
No seu entendimento, a avaliação tem essencialmente duas funções: a 
certificativa, realizada pelos docentes e a de diagnóstico, pela auto-avaliação realizada 
pelos próprios alunos, à qual parece dar grande importância, uma vez que a refere como 
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prática regular para avaliar o seu desempenho relativo às competências necessárias 
para o exercício da profissão: 
Eu pelo menos faço uma avaliação constante, estou sempre a avaliar o meu 
desempenho e... se estou contente com o que estou a fazer ou não e se estou a 
sentir que... a obter resultados. E quando falo em resultados não é... não é a 
questão da nota necessariamente, é... se estou a aprender aquilo que vai ser 
importante para depois quando for trabalhar. (Mariana, 1ª entrevista, linha 283) 
 
Quanto ao poder formativo da avaliação, mostra-se relutante e céptica porque 
associa a avaliação à sua natureza certificativa: 
Pensar que antes de uma avaliação, se me disserem "pensa que vai ser bom, vai 
servir para... sei lá... para aprender"... acho que não vou acreditar nisso, porque o 
stress vai ser tanto que... que não vai dar para pensar dessa forma. (Mariana, 1ª 
entrevista, linha 302) 
 
Associa o feedback a uma crítica (positiva ou negativa), sobre o qual reflecte e 
altera o comportamento se ele fizer sentido, pois refere dificuldade em aceitar críticas 
(positivas ou negativas) quando não as acha justas ou quando não se enquadram no seu 
quadro teórico/conceptual. 
Se for uma critica... assim, qualquer coisa que tenha sido mal feito, se calhar, no 
momento, posso não reagir muito bem... depois depende, se eu vir que faz sentido 
e... e que realmente foi... quando fui chamada à atenção... havia uma razão naquilo 
que foi dito... depois fico... acaba por servir para alterar o meu comportamento. 
Agora quando é criticas positivas ou feedback mais positivo, também depende do 
que disse e também... muitas vezes também dizem coisas que... depois, também 
acho que não correspondem à verdade, mesmo que sejam positivas e... e mesmo 
as coisas positivas tem de se pensar. (Mariana, 1ª entrevista, linha 328) 
 
No que se refere à influência da avaliação na sua aprendizagem, a Mariana 
raramente utiliza os momentos de avaliação sumativa para avaliar o seu desempenho, 
mas admite existir aprendizagem em algumas delas, apenas identificada à posteriori: “À 
posteriori se eu pensar sobre isso, se calhar, das avaliações que eu fiz... algumas delas, 
posso dizer claramente que aprendi com elas.” (Mariana, 1ª entrevista, linha 300) 
                                            Avaliação Formativa num Ambiente Virtual de Aprendizagem           
 
75
Quanto à influência da avaliação nas estratégias de estudo, refere não alterar 
profundamente as suas estratégias de acordo com o tipo de questões, mas altera-as de 
acordo com o tipo de avaliação (teórica ou teórico-prática): 
É importantíssimo manter a matéria em dia e treinar muito, acima de tudo, treinar, 
treinar, treinar. Eu gosto de pensar, lá está... gosto de pensar sobre aquilo que 
aprendo, só que quando é matérias práticas, posso pensar muito, mas se não 
executar não vai resultar. (Mariana, 1ª entrevista, linha 250) 
 
A Beatriz. Apesar de nunca ter tido contacto com AVA, a Beatriz pensa que estes 
ambientes permitem uma forma de aprendizagem diferente, facilitam a comunicação 
entre todos os participantes e o acesso rápido e permanente à informação. 
Nessa perspectiva, está entusiasmada com a utilização do Campus Virtual, 
principalmente por ser uma experiência nova, um desafio, não referindo qualquer receio 
associado e defendendo que deveria ser implementado nas restantes disciplinas: 
“Deveria tornar-se num “vírus” e alastrar-se a outras cadeiras.” (Beatriz, 1ª entrevista, 
linha 321), referenciando a necessidade de todos os actores do processo de 
aprendizagem se adaptarem à utilização das TIC: 
Eu acho que é possível abranger todas as disciplinas, todas as cadeiras... e assim 
vai haver uma maior motivação, tanto dos alunos como dos docentes para a 
inserção destas novas tecnologias e da Internet na aprendizagem porque, afinal de 
contas, nós trabalhamos todos os dias com isto... e assim... acho que há uma maior 
consolidação tanto da vossa parte como da nossa. (Beatriz, 1ª entrevista, linha 146) 
  
Apesar de entusiasmada e motivada para participar no Campus Virtual realça a 
importância e necessidade de se manter uma componente de contacto presencial por 
este envolver todo um contexto que transmite informação: 
Se nós estivermos com a pessoa à frente, nós... não é só o que a pessoa diz, é 
todo o contexto, nós temos... como é que hei-de explicar... o frente a frente com a 
outra pessoa dá-nos uma muito maior quantidade de informação do que a Internet. 
(Beatriz, 1ª entrevista, linha 124) 
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As expectativas relativamente ao Campus são positivas e prendem-se 
principalmente com a simplificação de processos e com a partilha de ideias com os 
colegas e consequente crescimento pessoal: 
Acho que vai facilitar a vida... mais especificamente na cadeira de Investigação, 
não é... mesmo para a realização dos trabalhos. Esta questão do fórum virtual é 
muito importante... porque acaba por ser um desafio... e vai-nos permitir... formar 
novas ideias e facilita-nos a realização dos trabalhos e a nossa... construção. 
(Beatriz, 1ª entrevista, linha 154) 
 
Como potenciais factores motivadores da sua participação, a Beatriz 
identifica a participação no desenvolvimento de um AVA e elevada participação no 
Campus Virtual, em especial nas ferramentas de comunicação. Como potenciais 
factores desmotivantes realça a não existência de participação e a utilização do 
Campus Virtual apenas como um depósito de documentos. 
Quanto às suas estratégias de estudo, prefere estudar em grupo. Tem por hábito 
ler os conteúdos, elaborar resumos acerca deles e falar alto como se estivesse a “dar 
uma aula”, com o objectivo de perceber os conteúdos e não a memorizá-los:  
Daí a estratégia de dar uma aula, que é... tentar explicar as coisas de várias 
formas e chega a um ponto em que eu realmente já sei explicar as coisas (…) falo 
alto com os colegas, transmito a informação, e depois colocamos questões e 
pensamos nas respostas. (Beatriz, 1ª entrevista, linha 178) 
 
Como se pode verificar pela citação seguinte, a Beatriz entende a avaliação como 
um momento de verificação, mas acaba por estabelecer uma relação entre a avaliação 
sumativa, feita pelo docente, e a auto-avaliação: 
Eu tenho plena noção que posso chegar a um momento de avaliação feito por 
vocês geralmente, docentes e... chego lá o docente diz a nota, tenho determinada 
nota, mas tenho plena noção e sei-me auto-avaliar e saber se eu realmente tenho 
aquela nota para aquela cadeira ou não. Tenho noção dos conhecimentos que 
tenho. (Beatriz, 1ª entrevista, linha 205) 
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Considera no seu discurso o poder da avaliação enquanto factor de pressão para 
o estudo e por isso entende que esta deveria ser mais repartida, mesmo havendo uma 
avaliação final da disciplina, o que “obriga” assim os alunos a estudarem mais 
frequentemente: 
No final de uma cadeira ter um momento de avaliação não é mau de todo... mas 
para nós... se fosse uma coisa mais sistemática e obrigasse os alunos, ou não, 
mas isso já depende de cada um, a estar mais atento à matéria... isso, acho que 
facilita muito a aprendizagem. (Beatriz, 1ª entrevista, linha 220) 
 
No entanto, para a Beatriz, a avaliação é um meio de aprendizagem, pela 
pressão de estudo a ela associada, pela auto-avaliação que realiza nesses 
momentos e pelo feedback que recebe: 
Quando chegou à avaliação foi-me pedido para fazer massagem à face e eu fiz 
aquilo que vi... mas depois, a docente começou-se a rir... e depois lá me ensinou 
como é que devia ser (…) foi ai que realmente aprendemos a massagem à face. 
(Beatriz, 1ª entrevista, linha 261) 
 
Neste sentido, encara o feedback como um factor que pode transformar um 
momento de teste num de aprendizagem e encara-o como uma crítica construtiva: “Senti 
que realmente aquele momento de avaliação para mim, foi dos que mais me... 
interessou... porque eu senti realmente que ali não estava numa prova de av... quer dizer 
estava numa prova de avaliação mas também numa prova de aprendizagem.” (Beatriz, 1ª 
entrevista, linha 287).  
Sobre o feedback diz ainda que tenta incorporá-lo nas suas estruturas cognitivas 
anteriores com o objectivo de melhorar o seu desempenho: “Tento aplicá-lo... à minha 
perspectiva... da avaliação... e não vou... ter em conta esse feedback como crítica 
negativa. Portanto, vou tentar... melhorar nesse aspecto.” (Beatriz, 1ª entrevista, linha 
271) 
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Como se pode observar pela citação que se segue, a avaliação influencia 
bastante as suas estratégias de estudo que variam consoante as questões são mais 
abertas ou fechadas ou se a avaliação incide sobre questões teóricas ou teórico-práticas: 
Numa avaliação teórico-prática é muito raro eu... ter um estudo muito teórico. Sou 
capaz de ler a sebenta e tirar algumas dúvidas, mas normalmente é um estudo 
muito prático, com os colegas, na sala de estudo, a praticar os exercícios... Se for 
um estudo teórico, isso aí... já é mais... ler e fazer os resumos. (…) Se for um 
teste de perguntas mais fechadas, ou sei ou não sei e por isso vou-me dedicar 
mais ao estudo… ao estudo... de memória. Se for um teste de questões mais 
abertas, não me interessa tanto por memorizar as coisas, mas mais por perceber, 
porque (...) posso expor aquilo que compreendi acerca da matéria. (Beatriz, 1ª 
entrevista, linha 296)  
 
A Vanessa. A Vanessa não teve qualquer experiência em AVA, mas acha 
importante a existência destes ambientes, pela disponibilidade e acesso à informação 
com impacto a nível económico, pela rapidez, eficiência de troca de informação e 
contacto com os colegas e docentes, bem como pela autonomia e liberdade que 
possibilita: 
Acho que nos dá, enquanto alunos, mais autonomia. Porque...... digamos que... a 
informação está lá, não é! Nós podemos usufruir e tirar partido dela, como nós 
entendermos. (…) Porque há pessoas que... têm diferentes formas de... há 
pessoas que gostam mais de ler, há pessoas que gostam mais de ver em 
computador. (Vanessa, 1ª entrevista, linha 120) 
 
Por essas razões sente-se curiosa para ver a evolução do Campus Virtual e 
motivada para participar, mas tem algum receio sobre o funcionamento e adesão ao 
mesmo, por ser um ambiente ligado à escola e a trabalho académico. No entanto, espera 
que a participação aumente cada vez mais em quantidade e qualidade e que se 
estabeleça um elo de ligação que pode ser importante para a aprendizagem. Antecipa 
ainda várias utilidades para o Campus mas sem as identificar pois não as conhece:  
Acho que as participações vão continuar a ser cada vez mais (…) acho que vão 
ser cada vez mais e mais construtivas (...) cada vez mais vamos estabelecer um 
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elo de ligação, de contacto, pelo menos no momento em que estamos, ali, e que 
estamos a dar a nossa opinião e às vezes a responder à dos outros colegas. E 
acho que isso é extremamente vantajoso para nós (…) eu acho que ainda vai ter 
outras utilidades que nós ainda nem sequer ponderámos, porque também é uma 
coisa ainda muito recente. Mas acho que nós... vamos utilizá-lo ainda para outras 
coisas. (Vanessa, 1ª entrevista, linha 201) 
 
Como potenciais factores de influência na participação identifica o dinamismo do 
ambiente e um clima de informalidade na comunicação: “Há participações que são um 
bocado ao lado daquilo que se esteve a falar... ou daquilo que era suposto falar, mas 
também acho que isso seja necessário para que as coisas corram bem.” (Vanessa, 1ª 
entrevista, linha 203) 
Relativamente às estratégias de estudo, refere que também utiliza a 
memorização, mas para memorizar tem de compreender os conteúdos e atribuir-lhes um 
significado e por isso lê primeiro o material que tem acerca dos conteúdos, selecciona a 
informação que acha importante e depois tenta fazer resumos sintéticos e esquemáticos 
que façam sentido no seu quadro teórico e espelhem a sua compreensão acerca da 
temática: “Porque eu leio, depois escrevo alguma coisa que seja minha, que é para tentar 
construir na minha cabeça uma ideia que faça sentido.” (Vanessa, 1ª entrevista, linha 
225) 
Numa primeira fase estuda sozinha complementando posteriormente com estudo 
em grupo para discutir e perceber conteúdos que não percebeu através do estudo 
individual.  
Ao longo do seu discurso está implícito que a avaliação é realizada pelo docente 
e que é um método que pretende quantificar os resultados de aprendizagem, ou seja 
atribuir uma classificação.  
Todavia, o objectivo da avaliação pode depender do seu tipo: um teste teórico 
serve unicamente para avaliar resultados de aprendizagem; uma avaliação de natureza 
teórico-prática, apesar de avaliar também os resultados de aprendizagem, contempla o 
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percurso e evolução do aluno ao longo da disciplina: “Nas teórico-práticas temos um 
momento de avaliação que temos que mostrar as coisas que nos são pedidas, mas é 
óbvio que isso é influenciado, de certeza, por muito daquilo que nós vamos 
demonstrando ao longo do tempo.” (Vanessa, 1ª entrevista, linha 304) 
A Vanessa acredita também que a avaliação nem sempre traduz a aprendizagem 
do aluno, pela pressão a ela associada e por se basear quase sempre num momento e 
não num percurso, que seria o mais correcto, pois permitia que o aluno melhorasse o seu 
desempenho: 
Todo o processo. Todo o processo, mesmo. E com uma avaliação muito mais 
repartida, sem dúvida. Porque acho que uma avaliação em vários momentos, nos 
dá mais chance [i.e. hipóteses]. A nós de... se alguma coisa correr mal no primeiro 
teste ou na primeira avaliação, de recuperarmos a seguir na outra. (Vanessa, 1ª 
entrevista, linha 352) 
 
Na sua perspectiva, a avaliação influencia a sua aprendizagem por ser um factor 
de pressão para o estudo, durante o qual se aprende e por ser um momento que implica 
a selecção, relação e expressão dos conhecimentos adquiridos: “Eu acho que é um 
factor de grande pressão, que nos obriga a fazer aquilo que nós devíamos fazer... nós 
próprios e que se calhar não fazemos” (Vanessa, 1ª entrevista, linha 376); 
Estudamos uma série de coisas e depois saem coisas especificas, perguntas 
sobre algumas coisas... nós vamos ao teste e se realmente conseguimos 
responder, conseguimos também criar dentro da nossa cabeça uma imagem e 
seleccionar aquilo que será mais importante... ou que foi mais importante. 
(Vanessa, 1ª entrevista, linha 410) 
 
Além disso, as questões da avaliação dão indicações aos alunos sobre o que é 
mais importante saber e por isso, existe também uma aprendizagem que decorre da 
avaliação, que não é instantânea, é reflectida: “É esse apanhado das questões que 
saíram e aquilo que foi perguntado, que fica na nossa cabeça” (Vanessa, 1ª entrevista, 
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linha 414); “Mas também não acho que o aprender no momento de avaliação seja logo 
uma coisa... instantânea”. (Vanessa, 1ª entrevista, linha 431) 
Ainda assim, a aprendizagem pode ser inibida pela ansiedade associada ao 
momento de avaliação: “A maior parte das pessoas sai do momento de avaliação e nem 
sequer se lembra da pergunta que esteve a responder há dois minutos atrás, nem o que 
é que a docente perguntou” (Vanessa, 1ª entrevista, linha 394) 
Relativamente à avaliação refere ainda que a aprendizagem que decorre desta 
está geralmente associada à auto-avaliação do aluno e ao feedback do docente: 
“Quando recebemos o feedback, já estamos à espera daquilo que vamos receber” 
(Vanessa, 1ª entrevista, linha 446) 
Como tal, o feedback do docente é um factor que orienta o esforço do aluno com 
o objectivo de melhorar o seu desempenho e é mais valorizado quando são apontados 
os pontos fracos ou quando o aluno tem oportunidade de melhorar: 
Quando as coisas são definitivas... eu acho que não há... pelo menos, nós 
realmente pensamos. "Pois 'tá bem. Podia ter melhorado!".(…) Acho que nos 
orienta para nós melhorarmos ou esforçarmo-nos. Mas isso principalmente é 
quando as coisas correm mal. Porque quando as coisas correm bem, nós 
aceitamos a opinião, mas sinceramente, acho que nem pensamos muito sobre 
isso. (Vanessa, 1ª entrevista, linha 448) 
 
As suas estratégias de estudo não são muito alteradas pelo tipo de questões ou 
pelo tipo de avaliações. O que poderá alterar as estratégias é o tempo disponível para 
estudar os conteúdos da disciplina. Logo, as avaliações repartidas ao longo do semestre 
facilitam o estudo dos conteúdos. 
 
O Joel. À semelhança das restantes alunas, o Joel nunca teve contacto com AVA 
mas já ouviu falar da sua existência e pensa que estes permitem uma forma diferente de 
ensinar e aprender, que não deve ser generalizada a todas as situações e disciplinas, 
pois conteúdos de carácter prático, que impliquem demonstração ou relacionamento 
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(desenvolvimento de competências de relacionais), não devem ser ensinados através de 
ambientes virtuais. 
Contudo, considera que os conteúdos/disciplinas de carácter teórico 
poderão ser ensinadas através da Internet e que estes ambientes podem ser um 
boa opção para cursos de curta duração, evitando que pessoas de locais 
longínquos se desloquem.  
Numa situação anterior mostrou-se receoso em participar num curso 
realizado por e-learning por não o conhecer, mas relativamente a este sente-se 
satisfeito, ansioso e curioso, o que poderá estar relacionado com o facto de ser 
uma experiência nova e de o mesmo ser ministrado por uma instituição de ensino 
que o aluno conhece. 
Por essa razão pensa que vai correr bem e espera vir a conhecer melhor o 
funcionamento destes tipos de ambientes e ganhar experiência e confiança nos mesmos 
de forma que no futuro não tenha receio de fazer formação neste tipo de ambientes: “Isto 
é uma experiência nova que vai levar a... possibilitar conhecer e... partir para novos 
cursos.” (Joel, 1ª entrevista, linha 129) 
No que se refere às suas estratégias de estudo, refere que tenta estar com 
atenção às aulas e relacionar o que o docente diz com a informação que está nos 
slides, tirando apontamentos sob a forma de esquemas, que o ajudam a perceber 
desde logo os conteúdos ensinados, ou seja, recorre à utilização de esquemas 
conceptuais e mentais no apoio à aprendizagem: 
Normalmente tento estar com atenção nas aulas e... à medida que vou lendo os 
slides e o docente vai dizendo a matéria tento ir... relacionar portanto os slides 
com o que o docente diz e depois ir esquematizar... à medida que a aula vai 
avançado... esquematizar no caderno através de apontamentos e acho que a 
partir de... de esquematizar no caderno, acho que é logo meio caminho andado 
para perceber a matéria. (Joel, 1ª entrevista, linha 140)  
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Quando não consegue fazer os esquemas é sinal que não está com 
atenção ou que não está a compreender os conteúdos, o que indicia uma auto-
avaliação constante por parte do aluno: “Para mim é mau sinal quando não consigo 
tirar apontamentos numa aula, quer dizer que ou não estou com atenção, ou... ou... 
ou não estou a perceber”. (Joel, 1ª entrevista, linha 157) 
Antes das avaliações faz resumos e estuda-os preferencialmente sozinho para 
estar concentrado e para não incomodar os colegas, sendo que o estudo faz-se por 
períodos intervalados para se manter plenamente concentrado. 
Refere ainda que as aulas práticas ajudam-no a sistematizar e a compreender a 
informação possivelmente por serem menos expositivas e mais interactivas. 
Para o Joel a avaliação é uma forma de verificar se o aluno adquiriu as 
competências mínimas inicialmente definidas para a disciplina. Acredita que, 
actualmente, a avaliação é essencialmente certificativa, mas pode ter um carácter de 
diagnóstico, geralmente realizada no final da disciplina, podendo também sê-lo ao longo 
do semestre: “Mesmo que não seja para dar nota... é uma forma de o docente ver como 
é que está a turma ou... ou se... se já conseguiram adquirir os conhecimentos que era 
suposto.” (Joel, 1ª entrevista, linha 186); “A avaliação, nos dias de hoje, está virada para 
ver se o aluno aprendeu.” (Joel, 1ª entrevista, linha 196) 
Além disso, entende que a avaliação influencia a forma como os alunos estudam. 
O facto de ser essencialmente certificativa faz com que os alunos assumam estratégias 
de estudo que conduzem a uma aprendizagem superficial – estudar para a nota: 
Muitas vezes... as pessoas quase como... decoram... decoram, enfim, a 
aprendizagem. Agora, uma aprendizagem de véspera é temporária, porque as 
pessoas estudam para o teste uma semana, muito rápido e... pronto, chegam ao 
momento de avaliação sabem aquilo e passado uma semana, duas semanas, já 
esqueceram! (Joel, 1ª entrevista, linha 197) 
 
Neste contexto, as suas estratégias de estudo alteram-se quer com o tipo de 
questões da avaliação, quer com o tipo de avaliações. Em avaliações com questões 
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abertas utiliza essencialmente o estabelecimento de relação entre conceitos, o que não 
acontece em avaliações com questões fechadas. 
Relativamente ao tipo de avaliações, refere que nas avaliações que incidem sobre 
questões teóricas é necessário relacionar a matéria e apelar a aprendizagens anteriores 
e que nas avaliações que incidem sobre questões práticas é necessário além disso, 
relacioná-la com a prática, ou seja, saber fazer e porque é que se está a fazer. Refere 
ainda que nas avaliações práticas estuda em grupo. 
Entende que todos os alunos aprendem quando são avaliados, por vários factores 
nomeadamente pela auto-avaliação e feedback (nota ou comentário) que é fornecido, 
considerando por isso, as avaliações que incidem sobre questões práticas como 
momentos primordiais de aprendizagem. 
Nas avaliações que incidem sobre questões teóricas o feedback que recebem é a 
classificação, que segundo ele também é uma forma de feedback, mas sem indicações 
específicas sobre os pontos positivos, pontos mais fracos e estratégias para melhorar: 
Nos testes teóricos, uma pessoas tem só feedback... olha para a nota e vê "olha 
tive má nota" e “foi ali ou foi neste ponto que eu sabia que tinha mais fraco" e 
pronto. Nas avaliações práticas costuma-se ter depois um feedback. O docente 
diz onde é que nós temos as principais falhas e... pronto, uma pessoa tem assim 
um feedback e depois tenta melhorar. (Joel, 1ª entrevista, linha 231) 
 
Neste contexto, o Joel reconhece o feedback como um factor importante no 
desenvolvimento do aluno, pois permite situá-lo relativamente à sua aprendizagem e 
resultados esperados e identificar os principais pontos que têm de ser melhorados. 
Como tal, quando recebe o feedback, investe nos pontos mais fracos assinalados 
e tenta melhorar o seu desempenho em situações futuras: “É sempre uma mais-valia 
saber em que ponto é que estamos e em que é que podemos melhorar, para no fundo 
não estarmos sempre no mesmo ponto. Para conseguirmos sempre avançar.” (Joel, 1ª 
entrevista, linha 258) 
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O Francisco. Apesar de nunca ter tido qualquer experiência com AVA, o 
Francisco acha que pode ser uma iniciativa interessante e inovadora uma vez que a 
Internet é bastante utilizada, mas geralmente não para benefício do aluno e da 
aprendizagem. 
Pensa que a utilização destes ambientes poderia ser mais benéfica se permitisse 
o intercâmbio com alunos de outras escolas, uma vez que da forma como será realizada 
(com os mesmos colegas e em regime misto – blended learning)  trará poucos benefícios 
relativamente ao regime presencial: 
Os campos virtuais como este que está a ser feito... poderia ser melhor se 
interagíssemos, se calhar, com outras escolas. Porque assim, se calhar, o que eu 
falar lá [i.e. Campus virtual] falo na escola com os meus colegas, porque 'tou com 
eles diariamente. Se estivesse com outras... se falasse com pessoas com quem 
não estivesse diariamente, se calhar aí poderia ser mais benéfico, na minha 
opinião. (Francisco, 1ª entrevista, linha 76) 
 
Apesar desta afirmação, identifica potenciais benefícios da sua utilização na 
aprendizagem, por facilitar a comunicação sem as condicionantes do tempo e do espaço 
e o acesso à informação sem desigualdades: “Pode fazer com que todos os alunos 
tenham acesso às mesmas informações.” (Francisco, 1ª entrevista, linha 318) 
Além disso, pode ser bastante útil para os alunos com maior dificuldade de 
comunicação, por não estarem confrontados com uma pessoa directamente, porque crê 
que é mais fácil comunicar e discutir através dos ambientes virtuais: 
O Campus pode facilitar muito aquelas pessoas que... nas aulas, não tiram as 
dúvidas ou porque são... pronto não são muito... não têm por hábito tirar muitas 
dúvidas, ficam mais caladas, e acho que ai, as pessoas podem-se desinibir mais 
e falar mais, como estão por detrás de um ecrã, eu acho que será mais fácil para 
essas pessoas. (Francisco, 1ª entrevista, linha 104) 
 
Neste âmbito, mostra-se expectante e motivado e pensa que vai haver bastante 
participação se as pessoas se sentirem motivadas com o assunto. 
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Estuda geralmente sozinho porque não gosta de estudar em grupo e só o faz para 
tirar dúvidas. Não identifica os seus hábitos de estudo como estratégias: Lê e estuda, 
estabelecendo metas/etapas e só passa à etapa seguinte quando percebe a anterior. 
Prefere, assim a compreensão à memorização, mas refere a necessidade de 
memorização em algumas temáticas/conteúdos. Quando isso acontece, geralmente 
deixa a memorização para o fim:”O meu objectivo é sempre perceber. Caso não dê para 
perceber... há coisas que temos que memorizar, mas quando é para memorizar deixo 
sempre para o fim.” (Francisco, 1ª entrevista, linha 154) 
Apesar de referir explicitamente a avaliação como momento de 
aprendizagem pela auto-avaliação que realiza em alguns momentos, entende o seu 
objectivo como essencialmente certificativo quer para o aluno (teste a ele próprio) 
como para o docente. A avaliação é entendida como um momento de 
aprendizagem apenas no caso de avaliações que incidem sobre questões práticas, 
talvez pelo feedback que recebe e, quando existe satisfação pessoal nos 
conteúdos: “Se for uma avaliação em assuntos que nós não gostemos ou em que a 
satisfação pessoal não é 100% ou não e nenhuma, para mim não é... não é mais 
um momento de aprendizagem” (Francisco, 1ª entrevista, linha 219) 
Implicitamente, distingue a avaliação realizada pelo docente, da auto-avaliação. 
Da avaliação do docente resulta uma classificação que pode não traduzir o esforço do 
aluno por se centrar num momento. A auto-avaliação é centrada na avaliação da 
satisfação pessoal e como tal, começa no início do processo de aprendizagem: 
Para mim a avaliação começa logo no início, porque... se eu me sentir bem com 
aquele tema, se eu me sentir bem naquele assunto..., como foi por exemplo no 
estágio... quando foi a avaliação, eu já tinha a minha avaliação feita, eu... gostei 
daquilo que fiz, gostei do contexto em que estava, gostei de tudo. A satisfação 
pessoal, para mim era o mais importante, para mim a minha avaliação era... era 
avaliação pessoal, era se gostei ou não, de determinado tema. (Francisco, 1ª 
entrevista, linha 182) 
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Na sua perspectiva, o desempenho na avaliação depende igualmente da 
satisfação pessoal do aluno sobre a temática em avaliação, mas também é influenciado 
pela ansiedade provocada pelo facto de ser necessário um desempenho considerado 
positivo para a continuidade do seu percurso académico – carácter certificativo da 
avaliação: “Nós vamos para lá e vamos nervosos, como é lógico, porque temos de 
passar.” (Francisco, 1ª entrevista, linha 197) 
Para o Francisco a classificação que resulta do processo de avaliação tem de ser 
adequada à satisfação pessoal e empenho do aluno sobre os conteúdos avaliados, como 
tal sobrevaloriza a avaliação realizada pelos docentes quando gosta da disciplina, o que 
desperta uma busca constante pelas classificações máximas: “Notas mais baixas, isso ai 
é que me aflige, agora assim as notas mais altas, não... quero sempre mais, se é um 
assunto que eu goste, quero sempre mais.” (Francisco, 1ª entrevista, linha 211) 
Nessa busca altera as suas estratégias de estudo consoante o tipo de questões e 
tipo de avaliação: Quando estuda para avaliações que incidem sobre questões de 
natureza teórica tenta perceber os conteúdos e estabelecer relações entre eles. Para as 
avaliações que contemplam questões de natureza prática, procura antecipar as situações 
de avaliação e testá-las. 
Além disso, como se pode verificar pelas duas citações seguintes, o Francisco 
adopta estratégias de avaliação: encara as avaliações práticas como momentos de 
discussão, em que não há uma relação de poder (docente-aluno) e onde tem de se 
mostrar confiante e nas avaliações teóricas tenta estabelecer relações entre conceitos 
para mostrar a existência de aprendizagem:”Se eu estabelecer relações vê-se que eu 
percebi.” (Francisco, 1ª entrevista, linha 292). 
Quando chegar lá tenho que confiar em mim próprio. Ali ninguém pode ser melhor 
ou pior que eu. Eu estou lá, não é a ser avaliado, estou a discutir um assunto e 
não posso pensar que estou a falar com o docente, que é um docente, e agora 
vou ficar muito nervoso. Não! Estou a falar com uma pessoa que é um 
fisioterapeuta e que um dia destes também, se Deus quiser, vou ser 
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fisioterapeuta, logo, não posso sentir-me inferior se não vou ficar muito nervoso e 
isso é mau. (Francisco, 1ª entrevista, linha 295) 
 
Assume que é o docente que dá feedback e encara-o como um contributo para 
melhorar a sua aprendizagem, principalmente quando este descrimina os aspectos 
menos positivos do seu desempenho. 
Ao receber esse feedback, analisa-o e tenta alterar o seu comportamento no 
sentido de melhorar o seu desempenho futuro, mas não altera as suas estratégias de 
estudo. 
 
O Gonçalo. O Gonçalo nunca teve qualquer contacto com AVA, mas já tinha 
ouvido falar dos mesmos, e nesse sentido considera que estes podem ser bons e até 
interessantes, pois, na sua opinião, poderá facilitar a comunicação com o docente. Por 
isso sente-se entusiasmado e motivado, mas simultaneamente relutante e céptico pela 
falta do contacto presencial com o docente e pela incerteza quanto ao papel dos 
docentes nestes ambientes, como se pode observar nos excertos seguintes: “Se 
estamos na plataforma e se temos alguma dúvida... podemos mandar um mail à docente, 
por exemplo, e se ela estiver em linha, responde, tira logo a dúvida e pronto.” (Gonçalo, 
1ª entrevista, linha 119); “Se calhar não tira... as dúvidas, que se forem no momento, da 
mesma forma, como se tira numa aula em que há a presença de um docente.” (Gonçalo, 
1ª entrevista, linha 102) 
Como se pode observar pelo seu discurso, parece existir no Gonçalo uma grande 
dependência da figura do docente no seu processo de aprendizagem. 
Habitualmente inicia o seu estudo lendo o material que tem (sebentas, 
apontamentos, etc.) e depois tenta fazer resumos, dependendo também dos colegas 
para validar a exactidão dos resumos e para retirar dúvidas que surjam. 
                                            Avaliação Formativa num Ambiente Virtual de Aprendizagem           
 
89
Refere ainda que anteriormente utilizava primordialmente a memorização, mas 
actualmente tenta perceber a informação, uma vez que a experiência já lhe ensinou que 
há coisas que tem mesmo de perceber.  
Na perspectiva do Gonçalo, a avaliação é realizada pelo docente com a finalidade 
de avaliar a aquisição de competências e atribuir uma classificação, sendo que o tipo de 
avaliação depende dos conteúdos e do tipo de disciplina e é tanto mais difícil, quanto 
mais individualizada pela ansiedade que implica ser o alvo de toda a atenção: “Por ser 
mais individualizado é mais complicado, porque ficamos mais nervosos, porque sabemos 
que a atenção está virada só em nós e para nós, logo... na minha opinião é um bocado 
mais complicado.” (Gonçalo, 1ª entrevista, linha 181) 
Acredita que a avaliação é contínua e que deve ser tanto ou mais repartida 
consoante o volume de matéria leccionado, uma vez que se torna mais fácil reter e 
perceber a matéria: 
Por exemplo se for muita matéria dividida em dois, para nós termos mais... 
"tempo" para estudar a matéria, logo é menos complicado (…) se temos só uma 
frequência com a matéria toda, é muita matéria, logo é por vezes é muito confuso 
tentar reter e perceber toda a matéria que foi dada durante o semestre todo. 
(Gonçalo, 1ª entrevista, linha 197) 
 
A avaliação não faz alterar as estratégias de estudo do Gonçalo. No entanto, 
quando a disciplina tem diferentes tipos de avaliação, a aprendizagem complementa-se: 
É assim, nós estudamos a teórica, ficamos com uma noção das coisas e quando 
vamos à prática, essa noção que tínhamos da teórica complementa a prática, logo 
é mais acessível, ou seja... como a teórica complementa a teórico-prática, o 
estudo vai ser um pouco mais fácil. (Gonçalo, 1ª entrevista, linha 258) 
 
Para o Gonçalo a avaliação não é por norma um momento de aprendizagem e só 
o é quando recebe feedback da mesma, que utiliza para melhorar o seu desempenho: 
“Na minha opinião a avaliação... não aprendo, mas sim... consigo ver se realmente 
estava preparado para aquela avaliação.” (Gonçalo, 1ª entrevista, linha 219); “Lembro-me 
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da docente dizer que a maneira como eu estava a fazer não estava errado, mas que a 
melhor era outra que ela exemplificou... Então em certa parte aprende-se.” (Gonçalo, 1ª 
entrevista, linha 231) 
 
Sintetizando… 
 Tendo em conta os dados descritivos relativos aos seis alunos, que permitiram 
identificar semelhanças e diferenças nos respectivos discursos, procede-se agora a uma 
análise e síntese procurando sistematizá-los com base nas categorias que pareceram 
mais relevantes. 
 
Padrão de utilização. A utilização que estes alunos fazem do computador e da 
Internet parece assemelhar-se aos restantes alunos da turma, utilizando o computador 
essencialmente para fins académicos (processador de texto) e para fins lúdicos, 
enquanto que utilizam a Internet principalmente para comunicação (chat e mail) e 
pesquisa de informação (geral e académica). 
Acedem aos mesmos sobretudo em casa (permanente ou temporariamente) 
referindo algumas dificuldades ao nível de competências informáticas, da qualidade da 
ligação à Internet, mas principalmente no acesso aos computadores da instituição de 
ensino que frequentam, devido à sua ocupação permanente. 
Segundo O’Neill, Singh e O’Donoghue (2004) a falta de acesso às infra- 
-estruturas tecnológicas é apontado como um dos factores críticos de insucesso das 
formações em ambientes virtuais, na medida que pode causar frustração no aluno e, 
consequentemente, afectar o seu processo de aprendizagem. Como tal, é necessário 
que as instituições de ES assegurem condições de qualidade e de acesso ao nível das 
infra-estruturas tecnológicas antes das formações serem implementadas. 
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Experiência, concepções, opinião e sentimentos relativamente aos AVA. 
Três dos seis alunos já tinham ouvido falar da existência dos AVA mas nenhum teve 
experiências anteriores com este tipo de ambientes. No entanto, concebem-nos como 
ambientes baseados na Web, úteis e importantes para o aluno e para a sua 
aprendizagem, porque: a) são espaços personalizados e dirigidos aos alunos; b) facilitam 
a comunicação aluno-aluno e aluno-docente, com rapidez e eficiência, sem limitações de 
tempo e espaço e com benefícios para os alunos mais introvertidos; e c) facilitarem o 
acesso à informação de forma permanente, organizada, estruturada, rápida, sem 
limitações de tempo e espaço, com benefícios económicos e diminuindo as 
desigualdades no seu acesso. 
Apesar de verem vantagens nestes ambientes, dois alunos referiram que a sua 
utilização não deve ser generalizada a todas as disciplinas pois os AVA possuem 
algumas limitações no que se refere ao desenvolvimento de competências relacionais, 
sugerindo a sua utilização no intercâmbio com outras escolas e para cursos de curta 
duração.  
Caracterizam o Campus Virtual como inovador, interessante, agradável e 
diferente e talvez por isso verbalizem sentimentos essencialmente positivos face à 
utilização e participação no Campus Virtual, por ser uma experiência nova que contempla 
um ambiente de aprendizagem diferente. 
No entanto, mostram também alguns sentimentos negativos, como relutância, 
receio e cepticismo face à participação e adesão dos alunos ao Campus Virtual 
relacionados essencialmente ao facto de ser uma experiência nova (desconhecimento), 
de utilizar as novas tecnologias (sobre as quais alguns alunos referiram não ter domínio) 
e à falta de contacto pessoal que pode estar associado a estes ambientes. 
Neste contexto, uma das necessidades explícitas dos alunos é a manutenção de 
algum contacto presencial (por toda a informação não verbal). Além disso, pensam ser 
importante despertar o interesse nos alunos para participarem (estratégias de motivação 
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dos alunos), incluí-los no desenvolvimento de projectos de ambientes de virtuais, bem 
como o aumentar a participação dos docentes neste tipo de ambientes. 
 
Expectativas relativamente ao Campus Virtual. As expectativas que os alunos 
afirmam ter em relação ao Campus Virtual situam-se particularmente a dois níveis: em 
relação à sua adaptação e em relação ao ambiente em si. 
Como expectativas pessoais face à participação, esperam ter uma fácil adaptação 
e uma postura activa, com acréscimo do conhecimento, experiência e confiança nestes 
ambientes. 
No que se refere ao Campus, esperam que este ambiente seja amigável 
(funcionamento simples e compreensível), dinâmico e em actualização constante, que 
permita a exploração, aumente a participação dos alunos, aumente a partilha de 
conhecimento, permita a construção activa de conhecimento – aprendizagem activa, 
aumente a comunicação aluno/aluno e aluno/docente, facilite o desenvolvimento das 
tarefas, que tenha várias utilidades e que crie um elo que permita uma maior partilha 
entre os alunos, constituindo talvez uma comunidade de aprendizagem. 
 
Factores de influência da participação no Campus Virtual. Para além do facto 
de ser uma novidade, os factores que na perspectiva dos alunos podem aumentar a sua 
participação no ambiente são o dinamismo e actualização do mesmo, a existência de 
uma elevada participação, que poderá despoletar novas participações e um ambiente de 
informalidade associado à comunicação. 
Como potenciais factores desmotivadores da participação referem a existência de 
problemas de funcionamento ou acesso às ferramentas, a inexistência de participação, o 
seu funcionamento apenas como um depósito de documentos e ser um ambiente 
associado a tarefas académicas. 
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Estes último aspecto referido pelos alunos como desmotivador da sua 
participação nos AVA, pode estar associado à necessidade de um clima de informalidade 
na comunicação, referido como factor motivador, pois esta informalidade pode ser 
responsável pelo aumento da motivação intrínseca, ao transmitir aos alunos a sensação 
de estarem num ambiente familiar, esbatendo assim a obrigatoriedade associada a 
actividades académicas. 
 
Estratégias de estudo habituais. Relativamente ao objectivo de estudo todos os 
alunos referem a necessidade de memorizar alguns conteúdos mas, no essencial, 
preocupam-se em percebê-los. Três dos alunos referiram que procuram estabelecer 
relações entre conceitos – esquemas conceptuais. 
A realização de resumos escritos que espelhem a sua compreensão dos 
conteúdos parece ser a estratégia de estudo mais utilizada pelos alunos. Apenas um 
deles não lhe faz referência. 
Os dois alunos com melhor aproveitamento no ano lectivo anterior são os únicos 
que fizeram referência ao facto de os apontamentos tirados nas aulas, os ajudarem a 
compreender desde logo a informação. No entanto, também foi mencionado que o 
estudo se intensifica nos períodos que antecedem às avaliações formais de 
conhecimentos. 
Os restantes alunos recolhem informação de várias fontes e quando se referem 
às estratégias de estudo focam-se essencialmente ao estudo que antecede as 
avaliações formais – estudo para as avaliações. 
No que se refere às preferências de estudo (colaborativo vs. individual), apenas 
uma das alunas refere estudar preferencialmente em grupo. Três alunos referem que 
estudam preferencialmente sozinhos, por questões de concentração e rendimento e os 
dois alunos com pior aproveitamento no ano anterior, estudam inicialmente sozinhos e 
numa fase final em grupo para discutir as temáticas ou para tirar dúvidas. 




Concepções sobre a avaliação. A avaliação é definida como um momento que 
permite verificar se o aluno adquiriu as competências definidas à priori para a disciplina e 
quantificar a sua aprendizagem – atribuição de uma classificação.  
Nesta perspectiva a avaliação tem essencialmente uma função certificativa, 
apesar de poder ter uma função formativa, uma vez que tem também uma função de 
diagnóstico da situação do aluno e promove a auto-avaliação (no processo e/ou no 
momento). 
Os alunos têm consciência da função certificativa da avaliação sumativa e, como 
tal, atribuem especial significado à classificação que lhes é atribuída pelos docentes. 
Segundo os alunos existe uma relação de poderes na avaliação, pois à excepção 
da auto-avaliação, a avaliação é sempre realizada pelo docente, dado que ele é o 
detentor do conhecimento – o mestre! 
A avaliação centra-se essencialmente sobre os resultados e é realizada 
pontualmente. No entanto, na opinião dos alunos, deveria ter em conta ou incidir mais 
sobre os processos e ter uma natureza mais contínua para permitir uma maior 
profundidade de estudo e a melhoria do desempenho dos alunos. 
Parecem também existir sentimentos e condições associadas aos momentos de 
avaliação que são comuns a todos os alunos, nomeadamente: a pressão (a avaliação é 
um factor de pressão para o estudo – estudar para a avaliação); a ansiedade (os 
momentos de avaliação induzem ansiedade ao aluno); e a injustiça (a classificação 
atribuída pode não traduzir a qualidade e abrangência da aprendizagem do aluno). 
Os dois primeiros aspectos identificados são amplamente referidos na literatura 
como estando associados à função certificativa da avaliação (Biggs, 1998, 2003; Black & 
William, 1998; Crooks, 1988; Dunn et al., 2004; Tang, 1994; Yorke, 2003).  
Já o sentimento de injustiça parece estar relacionado com um efeito de backwash  
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negativo, ou seja, os alunos estudam e aprendem aquilo em que acham que vão ser 
avaliados, no entanto por existir um desentendimento entre os resultados esperados pelo 
docente e a sua percepção por parte dos alunos, a atribuição da classificação pode ser 
considerada pelo aluno como injusta face à sua aprendizagem (Dunn et al., 2004). 
O desempenho na avaliação pode ser influenciado pela ansiedade que o aluno 
sente durante os momentos de avaliação, principalmente se for uma avaliação individual, 
e pelas estratégias de avaliação do aluno, quando assume um comportamento que, na 
sua opinião, transmite aos outros aprendizagem profunda e segurança acerca da 
mesma. 
 
Influência da avaliação no estudo e aprendizagem. As estratégias de estudo 
são frequentemente alteradas pela avaliação em si e pelo tipo de questões ou de 
avaliação – economia de esforço. 
O tempo disponível para o estudo antes das avaliações também poderá 
condicionar as estratégias utilizadas. 
A avaliação é na maioria dos casos um momento de aprendizagem, 
essencialmente por 4 factores: a) pelo estudo prévio que a antecede; b) porque é um 
momento em que o aluno tem de seleccionar, relacionar e expressar os 
conhecimentos/competências que adquiriu; c) pela auto-avaliação que o aluno realiza 
acerca da sua aprendizagem e estratégias utilizadas; d) pelo feedback que recebe. 
No entanto, a qualidade da aprendizagem pode ser influenciada: a) pela avaliação 
em si (estudar para a avaliação pode resultar numa aprendizagem superficial); b) pelo 
tipo de questões e/ou do tipo de avaliação (pelo apelo que faz à 
memorização/compreensão; pelo tipo de feedback que é fornecido; por exigir a aquisição 
de conhecimentos apenas ou de competências; c) pela ansiedade associada aos 
momentos de avaliação (que pode inibir a aprendizagem que dela decorre); d) pela 
satisfação pessoal (motivação para aprender e valorizar o feedback e auto-avaliação); e) 
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pela qualidade do feedback (só as avaliações em que existe feedback específico e não 
apenas quantitativo parecem ser encaradas como momentos de aprendizagem); f) pela 
valorização do feedback (valorizam essencialmente os pontos em que podem melhorar e 
depois de reflectido). 
 
O papel do feedback. Os alunos consideram o feedback como o principal agente 
de aprendizagem em momentos de avaliação e vêem-no como uma crítica construtiva. 
A sua importância está relacionada com o desenvolvimento que proporciona ao 
aluno, pois permite situá-lo relativamente á sua aprendizagem e resultados, bem como 
identificar os aspectos em que poderá melhorar. Ou seja, o feedback, é visto como um 
processo de comunicação orientador da aprendizagem que tem por objectivo a melhoria 
do desempenho e da aprendizagem. Esta perspectiva é consistente com o que é referido 
na literatura existente sobre a temática (Black & William, 1998; Brookhart, 2001; Crooks, 
1988; Dunn et al., 2004; Fernandes, 2005; Gipps & Stobart, 2003; Harlen, 2006a; 
Heylings & Tariq, 2001; Hyland, 2003; Nicol & Macfarlane-Dick, 2006; Orsmond, Merry & 
Reiling, 2005; Perrenoud, 1998, 2001; Sadler, 1998; Yorke, 2003). 
Só um aluno referiu que a classificação também pode funcionar como feedback, 
possibilitando a melhoria do seu desempenho, mas de forma limitada, uma vez que não 
dá indicações específicas sobre os pontos positivos, pontos mais fracos e estratégias 
para melhorar a sua aprendizagem. 
Quando recebem feedback numa avaliação, os alunos valorizam essencialmente 
as referências aos aspectos menos positivos do seu desempenho. Tendem a reflectir 
sobre feedback recebido e a enquadrá-lo no seu quadro teórico. Caso este se enquadre, 
tentam melhorar o seu desempenho nos aspectos assinalados. Ou seja, o feedback é 
mais valorizado relativamente aos pontos em que os alunos sentem que podem melhorar 
a sua aprendizagem e desempenho e promove a reflexão e clarificação sobre a sua 
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aprendizagem, aspectos mencionados também pelos alunos participantes no estudo 
realizado por Orsmond e colaboradores em 2005.  
 
E tudo começou… 
A aula sobre as abordagens e metodologias de investigação. A aula teórica 
dedicada à exploração do domínio “Abordagens e metodologias de investigação”, 
decorreu duas semanas após o início das aulas, no mesmo local das anteriores e à 
mesma hora. 
Pretendia-se nesta aula explorar e discutir a temática dos paradigmas e 
abordagens de investigação, seus aspectos ontológicos e epistemológicos e sua relação 
com as metodologias de investigação. 
Pelo nível de abstracção de alguns dos conceitos abordados a 
docente/investigadora considerou que a compreensão dos mesmos poderia ser 
problemática, no sentido em que, muito provavelmente, durante 12 anos estes alunos 
não tiveram oportunidades para questionar e/ou abordar diferentes concepções relativas 
à produção e à aquisição de conhecimento. Nesta perspectiva, decidiu-se adoptar 
estratégias que permitissem aos alunos estabelecer relações entre factos conhecidos e 
os conteúdos da aula, facilitando assim, a sua operacionalização.  
Para tal, optou-se por utilizar meios gráficos (fotografias e imagens), quer para 
iniciar a discussão como para, ao longo da aula, esclarecer questões, objectivar e 
relacionar conceitos com maior nível de abstracção, bem como, a reformulação das 
questões colocadas ou das ideias transmitidas, utilizando expressões diferentes e 
exemplos específicos ou não da Fisioterapia. Assim, com o objectivo de iniciar a 
discussão sobre as diferentes formas de apreender a realidade (qualitativa ou 
quantitativa) e o conhecimento (verdade absoluta/relativa), solicitou-se aos alunos que 
tentassem descrever algumas fotografias de contextos quotidianos, levando os alunos a 
discutir a existência de crenças que poderão influenciar as suas escolhas na metodologia 
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de investigação e, além disso, explorar a existência e necessidade de dois paradigmas 
distintos e suas assumpções. 
Quando foi solicitado que descrevessem as primeiras imagens, naturalmente 
alguns dos alunos fizeram descrições de aspectos mais qualitativos (“o dia estava 
enevoado”, “ por trás está a Câmara Municipal”, etc.) outros de aspectos mais 
quantitativos (“existem duas terapeutas e uns quantos utentes”, “existem duas piscinas”, 
etc.) 
Utilizando estas descrições, os alunos foram questionados sobre a relação do que 
tinham estado a discutir e a temática “investigação”.  
A primeira intervenção realizada por um dos alunos da turma foi: “a mesma 
realidade pode ser vista de um ponto de vista mais objectivo ou subjectivo”. Na 
sequência desta afirmação seguiu-se outra: “o mais objectivo tende a relacionar-se com 
a investigação e o mais subjectivo é geralmente “investigado” de forma empírica”. Esta 
afirmação foi colocada à discussão na turma, não tendo sido refutada por nenhum aluno, 
facto que na opinião da docente/investigadora poderia estar relacionado com as crenças 
dos alunos acerca da ciência e do conhecimento, como uma verdade absoluta. 
De seguida, foram utilizadas imagens comuns, em que, por vezes, se mostrava 
um pormenor da figura e a seguir a sua totalidade ou vice-versa. Solicitava-se então aos 
alunos que tentassem descobrir o que estava ali representado, com o intuito de explorar 
algumas das características dos diferentes paradigmas e de que forma estes se prendem 
com diferentes perspectivas, abordagens e questões de investigação. 
Foram raras as situações em que, mostrado um pormenor da fotografia, os alunos 
conseguiam adivinhar o seu conteúdo global. Pretendeu-se assim demonstrar aos 
mesmos a importância quer da investigação quantitativa, mais relacionada com o estudo 
das “partes”, como da investigação qualitativa que procura ter em conta o contexto em 
que ocorre o fenómeno que se pretende compreender. 
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Na sequência da discussão gerada pela existência de duas formas de visão da 
realidade, um dos alunos tentou sintetizar afirmando: “então, para conhecer a realidade 
temos de utilizar as duas abordagens, uma mais qualitativa e uma mais quantitativa”. 
Outra aluna levantou a questão: “então, mas se ambas são importantes, não seria melhor 
que qualquer investigação contemplasse as duas formas?”. 
Para responder a estas questões foram utilizados exemplos concretos de 
investigação em fisioterapia que demonstravam a importância dos dois paradigmas e 
explicadas algumas das razões da não utilização dos dois paradigmas (crenças do 
investigador, razões económicas e temporais, etc), remetendo-os para a leitura dos dois 
textos recomendados (Plack, 2005; Shepard, Jensen, Schmoll, Hack & Gwyer, 1993) e 
para a discussão no fórum que se iniciou nesse mesmo dia.  
Verificou-se ainda que, quando confrontados com questões aparentemente claras 
para si, mas contraditórias ao que aprenderam durante 12 anos, a sensação foi de 
desconforto que, de forma muito óbvia, tentaram resolver dicotomizando em boa/má 
metodologia. 
Notou-se que, a partir do momento que perceberam que o contexto em que o 
fenómeno ocorre tem importância, as metodologias quantitativas passaram a ser “más”: 
“se queremos ver o utente como um todo, então não faz sentido utilizamos uma 
investigação quantitativa”, ou então só devia ser utilizado em associação ao qualitativo. O 
desafio foi evitar esta dicotomia que pode estar relacionada com a insegurança dos 
alunos face a novas realidades e com a necessidade de passar conceitos abstractos 
para um nível concreto que vá de encontro à dicotomia que sempre vivenciaram: 
ciência/não ciência; investigação objectiva/ não investigação. Para tal foram utilizados 
exemplos da vida quotidiana (fotografias) e da realidade específica da Fisioterapia. 
A observadora externa que tinha por “missão” observar e registar todos os 
acontecimentos relevantes, no que dizia respeito ao ambiente de ensino-aprendizagem, 
nomeadamente, estratégias de ensino e participação dos alunos, elaborou um registo de 
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observação em forma de grelha (Anexo W) na qual refere que as estratégias utilizadas 
pela docente se basearam na exposição, “sobretudo no início da aula, quando fez a 
introdução aos conceitos que iriam ser abordados e nos momentos de introdução de 
novos conceitos durante a aula” e na discussão, referindo ainda a síntese dos conceitos 
abordados com exemplos de estudos concretos no final da aula. 
Enumera ainda outras estratégias utilizadas pela docente durante a aula, 
nomeadamente: a) a utilização de tarefas para introduzir os conceitos abordados; b) o 
estabelecimento de relação entre a temática da aula, as tarefas pedidas durante a 
mesma e as tarefas a realizar no Campus Virtual; c) o apelo e utilização de 
conhecimentos anteriores para a compreensão dos conceitos abordados; d) a utilização 
de feedback em relação aos comentários dos alunos; e) a reformulação de conceitos, 
através de exemplos práticos do dia-a-dia e do contexto da investigação em fisioterapia, 
expressões dos alunos ou outras; f) a utilização de informação verbal e não verbal, 
através da introdução de material de suporte com informação visual; e g) o estímulo à 
utilização de estratégias cognitivas, ao solicitar aos alunos que expliquem por palavras 
suas os conceitos abordados e a síntese das ideias discutidas até ao momento. 
A docente/investigadora considera que esta foi uma aula bastante interessante, 
pouco centrada na exposição e bastante centrada na participação dos alunos, apesar de 
ter existido uma participação mais acentuada de alguns alunos em detrimento de outros, 
que adoptaram uma atitude mais passiva/omissa. 
Na opinião da observadora externa, o nível de participação poderia estar 
relacionado com três aspectos: a menor ou maior complexidade dos conceitos 
abordados, a solicitação directa da docente e a utilização de informação verbal e visual 
em simultâneo. Em alguns períodos da aula os alunos iniciaram o diálogo/discussão 
entre si e não apenas com o docente. No entanto, a interacção entre alunos ocupou um 
menor período comparativamente à interacção docente-aluno. 
                                            Avaliação Formativa num Ambiente Virtual de Aprendizagem           
 
101
Quanto ao nível de atenção, parece poder estar relacionado em alguns casos 
com a disposição dos alunos na sala e o tipo de material apresentado, pois quando 
houve associação de informação visual e verbal, o nível de atenção parece ter 
aumentado. 
 
O fórum de discussão. Para chamar a atenção dos alunos para o início do fórum 
de discussão foi colocado um anúncio na página de entrada do Campus Virtual. 
No fórum, foi deixada uma mensagem para estimular e limitar (em conteúdo) a 




Para inaugurar este novo espaço de discussão, que tal continuarmos a discussão 
que iniciámos na aula e com o apoio dos artigos que vos foram disponibilizados, 
discutirmos as razões de existência de diferentes paradigmas de investigação e 
as suas características ou especificidades. 
Deixo aqui um extracto de um dos textos recomendados para leitura, que pode 
servir de base ao início da discussão: 
"Human nature is a very complex phenomenon. In physical therapy this complexity 
is enhanced by the need to understand the intersection between the art and 
science of human behaviour and patient care." 
Aqui fico à vossa espera e bastante curiosa... será que a acendalha irá provocar 
uma fogueira ou um incêndio???? 
 
No final da semana, apesar de existirem já muitas visualizações do fórum (cerca 
de 80) ainda ninguém tinha contribuído com participações, no entanto, a 
docente/investigadora observava constantemente os alunos a lerem e a discutirem os 
textos propostos nos corredores da escola. Assim, numa aula presencial de outra 
disciplina a docente decidiu fazer o repto para começarem a participar de forma mais 
activa. Esta acção da docente/investigadora tinha como objectivo promover a discussão 
da temática e consequentemente facilitar a aprendizagem, a qual começou então a 
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desenvolver-se nesse mesmo dia e intensificou-se nos dias seguintes (três dias depois já 
existiam 35 participações e o fórum foi visualizado 680 vezes). 
Nessas 35 participações observou-se que as primeiras eram essencialmente 
expositivas, tal como é ilustrado pela mensagem do Joel, onde os alunos descreviam as 
suas ideias face ao assunto em questão:  
Num certo ponto (pelo menos), penso que estaremos todos de acordo. A 
realidade dos dias de hoje é extremamente complexa. Factores sociais, 
económicos, culturais, religiosos, … enfim um sem número de factores 
contribuem para que a realidade nos dias de hoje não seja apenas analisada à luz 
de um único destes factores, mas como uma realidade complexa em que tudo 
está interligado.  
A investigação baseia-se essencialmente em três metodologias de investigação: 
quantitativa, qualitativa ou mista. Uma abordagem quantitativa (Positivismo) 
analisa um aspecto restrito da realidade, com o objectivo de poder 
controlar/moldar o ambiente de estudo para que os resultados obtidos não sofram 
influências externas, de modo a poder estabelecer uma relação causa-efeito entre 
as variáveis a ser estudadas. Uma abordagem qualitativa (Fenomenologia) 
privilegia o utente como um sujeito activo na investigação. A realidade tem de ser 
entendida pela forma como as percepções, experiências e valores da pessoa. 
Assim o investigador ao longo da investigação vai ser confrontado com uma 
extensa multiplicidade de realidades (comportamento humano dos diversos 
sujeitos). 
A meu ver, a escolha de qual a metodologia a aplicar depende do investigador 
(influência dos seus paradigmas) e do objectivo do estudo. Penso não se pode 
dizer que qualquer uma das três abordagens é mais correcta, mas no entanto a 
nível da fisioterapia um “trabalho de equipa” entre uma abordagem qualitativa 
(compreender o a realidade do utente – experiências, valores, dia-a-dia, etc.) e 
uma abordagem quantitativa (mais objectiva, utilização de dados quantitativos), é 
o mais adequado. Não nos podemos esquecer que cada utente é um ser único e 
portanto, penso que não seja adequado generalizarmos resultados quantitativos 
sem compreender a realidade do comportamento humano a cada um.  
Para terminar queria só dizer que a fisioterapia faz parte dos cuidados de saúde, 
e como tal, está centrada no utente. Portanto o utente tem que estar envolvido 
activamente no processo de investigação para que assim que já possível obter 
melhores resultados e mais fidedignos, sempre com o objectivo de conseguir 
promover uma melhor funcionalidade e bem-estar do utente. 
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No entanto, após algumas mensagens essencialmente expositivas começou a 
emergir a discussão entre os alunos relativamente ao tema em questão, como se pode 
observar pela mensagem da Beatriz: 
Não concordo com a Lurdes quando se refere à objectividade e à previsibilidade 
da verdade. Isto porque se tomares estes conceitos como certos estás a renegar 
toda a subjectividade a que o Homem está sujeito para consigo e também para 
com o mundo em que vive. Ou seja, é certo que o Homem controla em 
determinados contextos o seu percurso como ser integrante do mundo, no 
entanto não consegue nunca definir um “destino” certo para a sua existência. Daí 
a que os estudos quantitativos se possam tornar também estes tendenciosos ao 
adoptarem um controlo extremo de construção. Por outro lado a extrema 
subjectividade dos estudos qualitativos e as suas metodologias são demasiado 
passíveis da influência de cada investigador independentemente da triangulação 
que possam sofrer.  
Assim, ambos os estudos têm a sua credibilidade, mas não se podem comparar 
em qualquer dos seus parâmetros, uma vez que possuem objectivos diferentes e 
respondem e vêm a realidade de modos completamente distintos.  
Na minha opinião, a elaboração de um estudo qualitativo demonstra ser mais 
exaustivo do que o quantitativo tendo em conta as muitas variáveis que considera 
e as inúmeras influências a que pode ser sujeito, enquanto que o enorme controlo 
do estudo quantitativo, de acordo com as suas metodologias para além de ser 
mais previsível segue uma linha de acontecimentos muito mais directa.  
Em relação à questão colocada pela Cátia, na relação do conhecimento e da 
verdade, é um pouco como “quem é que nasceu primeiro a galinha ou o ovo?”, 
podemos considerar que a verdade existe independente e o conhecimento desta 
é que a faz sobressair ou então só se constitui a verdade a partir do momento em 
que se consolidou o conhecimento. 
 
Como forma de incentivar ainda mais a participação, mas essencialmente a 
discussão, a docente introduziu uma nova mensagem no fórum para parabenizar a 
participação dos alunos, mas também para solicitar uma maior discussão entre eles: 
Mas que bem!!! 
Assim, sim... estão a começar a surpreender-me, quer pela quantidade como pela 
qualidade das participações. 
Acho ainda que valeria a pena começarem a dar mais atenção a algumas questões 
levantadas pelos colegas e discuti-las. 








A resposta foi imediata. Os alunos começaram a discutir mais as participações 
dos colegas e de uma forma mais informal e humorada, como se pode verificar pela 
mensagem do Francisco: 
Olá pessoal, estou a ver que o nosso incêndio vai no bom caminho!!! 
Parece-me que quase todos os bombeiros que participam neste incêndio 
partilham da mesma opinião, quando nos referimos se uma investigação deve ter 
presente os dois paradigmas. É uma opinião de quase todos os BV (lol) que um 
paradigma não consegue viver sem o outro, ou seja a utilização de um paradigma 
obriga quase a utilização do outro para que a realidade seja descrita de forma 
mais verdadeira. 
Pelo contrário parece que o ponto de divergência é o facto de sabermos se é o 
paradigma que controla toda a investigação ou é a necessidade da investigação 
que escolhe o paradigma (…) Então pessoal o que é que dizem desta minha 
opinião. Tem mais água ou tem mais brasa? Serve para apagar um pouco o 
incêndio ou serve para por mais lenha na fogueira??? 
 
No início da 2ª semana, a que correspondia o final da 1ª fase do fórum, existiam 
cerca de 60 participações e dada a complexidade e elaboração das participações, 
decidiu-se fazer apenas mais uma fase (que englobava as previstas 2ª e 3ª fase) a iniciar 
nesse dia e a terminar uma semana depois com a entrega da reflexão crítica.  
Com esse intuito foi colocada uma mensagem no fórum, que compreendia um 
agradecimento pela participação dos alunos, a clarificação de alguns pontos discutidos 
anteriormente e um novo desafio para a semana seguinte: 
Olá cúmplices incendiários, 
Depois de na 5ª feira vos ter feito um repto para discutirem no fórum a 
temática sobre a qual nos estamos a debruçar, fiquei surpreendida pela 
quantidade de mensagens que estão actualmente no fórum... 
Tenho a dizer-vos que, nesta 1ª fase, já bateram todos os recordes!!!! 
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Além disso, depois de ler as vossas mensagens com bastante atenção, 
fiquei ainda mais surpreendida pelo vosso empenho, que se traduziu 
numa discussão de excelente qualidade. 
Como moderadora deste fórum, cabe-me agora, fazer uma pequena 
síntese do que falámos e chamar-vos à atenção para alguns pontos que 
se relacionam com a terminologia que utilizam e alguma confusão que 
parece existir relativamente a alguns aspectos (…) Depois deste “resumo”, 
aqui ficam mais umas achas para o INCÊNDIO… 
Que tal começarmos a discutir algumas das características das 
metodologias qualitativas e quantitativas, por exemplo: Como é que estas 
entendem a verdade e o conhecimento; o que é investigado? Qual é o 
papel do investigador em cada uma delas?; que tipo de resultados se 
obtêm e para que servem?; qual é validade e fidedignidade dos dados 
obtidos?; etc. 
 
Na aula teórica desse dia, os alunos foram informados do início da 2ª e última 
fase do fórum. Dois alunos que não tinham participado na 1ª fase do fórum questionaram 
a docente se ainda valeria a pena participar, ao que lhes foi dito que participassem nesta 
2ª fase e que na sua participação fizessem referência à questão formulada na 1ª fase. 
À semelhança do que aconteceu na 1ª fase, dois dias depois ainda ninguém tinha 
contribuído com mensagens. Para estimular a participação foi introduzido um anúncio na 
página inicial para chamar a atenção dos alunos para esta nova fase e dois dias depois 
já havia 12 novas participações centradas na discussão uns com os outros relativamente 
ao assunto em debate, como evidenciado pela mensagem colocada pelo Joel: 
 
Bons dias a todos os incendiários 
No meu ponto de vista, a abordagem qualitativa e quantitativa são antagonistas 
relativamente às suas características. A primeira baseia-se num aspecto restrito 
da realidade, tentando limitar todos os factores externos à experiência para que 
os resultados obtidos sejam os mais objectivos e quantitativos possível. O 
investigador mantém-se à parte da investigação para não influenciar de qualquer 
modo os resultados. Um dos alicerces deste tipo de abordagem baseia-se na 
ideia de que esta investigação pode ser reproduzida em qualquer lado do mundo 
e que se pode obter exactamente os mesmos resultados (reprodutibilidade). O 
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conceito de validade interna (de que forma a variável a ser estudada influencia a 
relação causa-efeito) e validade externa (generalização do estudo) também estão 
inerentes a esta abordagem. Utiliza essencialmente análise de dados e posterior 
análise estatística de modo a poder utilizar no final um raciocínio dedutivo para 
retirar conclusões. Não concordo com as críticas da Cláudia relativamente a este 
tipo de abordagem, porque esta é fundamental para o desenvolvimento da nossa 
prática clínica. É verdade que a complexidade do ser humano é um aspecto muito 
importante na nossa intervenção, mas este tipo de abordagem permite 
desenvolver novos tipos de tratamento e também de abandonar outros através de 
novas investigações que venham melhorar o nosso dia-a-dia enquanto 
fisioterapeutas. 
Numa abordagem qualitativa o investigador já é um sujeito activo no processo de 
investigação envolvido na recolha de dados (observação e entrevistas) e na sua 
interpretação (comparação constante), com o objectivo de compreender o 
indivíduo como um todo (crenças, religião, experiências, valores, etc.). Concordo 
com a Sara, ao dizer que o envolvimento do investigador numa investigação, 
pode ser positivo ou negativo. O factor de reprodutibilidade é um factor ainda em 
estudo, mas a meu ver, ao ser realizado um estudo numa determinada população 
da China não se vão obter os mesmos resultados duma população de África, 
porque os factores inerentes a cada uma das sociedades vão alterar o modo 
como cada um dos sujeitos das diferentes populações encara o comportamento 
humano. 
 
Nesta altura, o fórum já tinha sido consultado 1571 vezes e a presença dos 
alunos no Campus era uma constante, quer em horário diurno, nocturno, semana ou fim-
de-semana. 
A actividade no CV até ao dia da entrega da reflexão crítica centrou-se 
essencialmente no fórum, que foi encerrado nesse dia com um total de 113 participações 
e 2494 visualizações. 
 
O processo de avaliação por pares e a entrega da reflexão crítica. Todos os 
trabalhos foram entregues dentro do prazo estabelecido aos colegas revisores, mas, 
aparentemente derivado a um problema com o acesso à Internet, houve um aluno 
responsável pela revisão que só recebeu o trabalho da colega autora dois dias depois. 
Por esse motivo, enviou um mail à docente referindo que não conseguiria emitir um 
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feedback até ao dia estabelecido, tendo este sido enviado dois dias depois do prazo. À 
excepção deste caso, todos os feedbacks foram entregues dentro do prazo estabelecido. 
Apesar de na semana em que decorreu o processo de avaliação por pares, os 
alunos estarem muito centrados nessa tarefa, a presença no CV foi uma constante e as 
estatísticas demonstraram isso: 89 entradas nos últimos três dias da semana, sendo que 
grande parte dos alunos utilizou o chat. 
O facto de o local de entrega da versão final da reflexão crítica ser realizada 
através da ferramenta Trabalhos e não através da Dropbox (ferramenta utilizada na 
entrega das tarefas anteriores) suscitou alguma confusão e os primeiros trabalhos foram 
enviados para a Dropbox, apesar desse aspecto estar mencionado na página descritiva 
da tarefa. 
Quando se verificou esse facto, a localização dos referidos trabalhos foi 
modificada para a pasta Trabalhos e colocados dois anúncios na página principal a 
relembrar o facto. Além disso, de forma a evitar eventos semelhantes, foi removida a 
visualização da Dropbox para os alunos, partindo do princípio que todos já tinham 
gravado o feedback enviado pelos colegas. Aparentemente tal não havia acontecido e os 
alunos, preocupados transmitiram essa informação à docente que, de imediato, 
disponibilizou novamente a Dropbox. 
O envio da versão final da tarefa para a pasta Trabalhos permitia disponibilizar as 
versões finais só após terem sido recebidos todos os trabalhos, evitando assim cópias de 
trabalhos e iniquidades entre os primeiros e os últimos trabalhos entregues. 
Relativamente ao prazo de entrega, houve essencialmente dois incidentes 
críticos: o primeiro relativo ao trabalho da aluna que recebeu o feedback tardiamente. 
Esta aluna entregou o trabalho,uma hora após o limite do prazo de entrega. O segundo, 
com uma aluna que só entregou a reflexão crítica dois dias depois. A aluna referiu ter 
entregue o trabalho dentro do prazo, mas de facto não havia qualquer registo e a aluna 
poderia ter confirmado a entrega através do item Anúncios que foi actualizado no mínimo 
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três vezes por dia, com os nomes dos alunos que já tinham entregue os trabalhos. 
Perante este facto e após dialogar com a aluna em causa, decidiu-se que existiria uma 
penalização na classificação final referente a este trabalho da aluna em questão. 
 
O outro lado do espelho: O Campus Virtual, o processo de aprendizagem e de 
avaliação na opinião das personagens.  
Nas últimas duas entrevista realizadas, uma imediatamente após o término do 
domínio “Abordagens e metodologias de investigação”e a outra no final da disciplina 
pretendia-se conhecer a opinião dos alunos face ao Campus Virtual e ao processo de 
aprendizagem e avaliação em que estiveram envolvidos nesse domínio. Os resultados 
dai retirados serão apresentados de seguida segundo as categorias estabelecidas 
(identificadas a negrito e itálico) para cada uma das dimensões em estudo. 
 
O Campus Virtual: Um espaço próprio de aprendizagem. A opinião geral 
sobre o Campus Virtual face às expectativas iniciais é na generalidade positiva. Para a 
Beatriz, para a Vanessa e para o Francisco o Campus Virtual superou as suas 
expectativas em termos de participação. 
Quer a Beatriz como o Gonçalo fazem alusão ao facto de o Campus permitir uma 
série de actividades que não estavam à espera: “realmente não estava à espera que 
fosse assim tão... que abrangesse tanta... como é que hei-de dizer... que nos desse a 
possibilidade de termos mais coisas para além de discussões e trocar ideias”. (Gonçalo, 
2ª entrevista, linha 44) 
 Além disso, a Beatriz refere ainda que o Campus facilitou muito a gestão de 
tempo, de espaço e aspectos logísticos:” facilita-nos muito… a nível de movimento... 
podermos... ou melhor, estamos mais à vontade, mesmo a nível de tempo. Podemos 
estar em qualquer sítio a fazer os nossos trabalhos e podemos por exemplo, entregar os 
trabalhos a nível virtual”. (Beatriz, 2ª entrevista, linha 38) 
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 Quanto à sua influência na aprendizagem, o Joel e o Francisco foram os únicos 
que logo após o término do domínio “Abordagens e metodologias de investigação” 
referiram explicitamente que o Campus Virtual foi um ambiente facilitador da 
aprendizagem, principalmente pela colaboração e comunicação que permitia e, pela 
rapidez de acesso à informação disponível: “Acho que favoreceu o nosso 
desenvolvimento nesta disciplina, porque como tínhamos as coisas de forma mais 
atempada, o material estava disponível mais rapidamente e também era mais fácil 
tirarmos duvidas uns com os outros” (Francisco, 2ª entrevista, linha 30).  
O Joel referiu mesmo que, aplicado a outras disciplinas, poderia promover 
aprendizagens bastante profundas: “um Campus assim on-line aplicado a outras 
disciplinas e a outras matérias, acho que pode ser aplicado para conhecimentos bastante 
profundos”. (Joel, 2ª entrevista, linha 227). No entanto, o Francisco refere que a 
aplicação destes ambientes em disciplinas de teor mais prático pode não resultar, a não 
ser que se utilize apenas como depósito de documentos: “Se se utilizar o Campus para 
facultar informação, os benefícios são iguais para todas as disciplinas. Se houver um 
fórum de discussão as coisas já se tornam mais complicadas”. (Francisco, 3ª entrevista, 
linha 564) 
Esta afirmação do Francisco, referente a um facto que já tinha assinalado na 
primeira entrevista, vai de encontro ao referido por Camacho e Farley (2003) quando 
defendem que os AVA poderão não ser adequados para cursos/disciplinas onde se 
pretenda desenvolver competências clínicas práticas, principalmente se estes se 
realizarem em exclusivo em ambientes virtuais, ou seja, sem qualquer contacto 
presencial. 
 No final da disciplina, todos os alunos identificam o Campus Virtual como um 
ambiente que influenciou positivamente a sua aprendizagem principalmente ao nível do 
processo, por proporcionar maior autonomia e acesso a toda a informação acerca da 
disciplina, bem como a partilha de informação: “houve algumas coisas que foram 
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motivantes e que se calhar facilitaram um bocadinho. Se calhar depois o resultado final... 
não posso dizer se ia ser diferente, tão diferente... mas a forma como chegámos lá, acho 
que foi mais fácil”. (Mariana, 3ª entrevista, linha 639) 
Os aspectos mencionados pelos alunos relativamente à gestão de tempo e 
espaço, autonomia, comunicação e questões logísticas tornam-se particularmente 
importantes no contexto actual do ES que procura dar resposta a alunos com um perfil e 
contextos diferentes do habitual, quer por terem actividades laborais associadas ao seu 
estatuto de alunos, quer por terem idades mais avançadas (mais de 23 anos) e 
geralmente com famílias a seu cargo.  
 O mesmo é realçado por Dunn e colaboradores (Dunn et al., 2004), segundo os 
quais o crescendo de alunos com actividades laborais em tempo parcial motivado pela 
exigência de pagamento de propinas cada vez mais elevadas no ES, bem como o 
número crescente de alunos que regressam ao ensino em alturas mais tardias da sua 
vida, aumentou a exigência de um ensino mais flexível que considere as especificidades 
destes alunos, permitindo a sua inclusão e optimizando o seu desempenho académico. 
No que se refere à utilização do Campus virtual, quer a Mariana como a Beatriz 
afirmaram que o acesso ao Campus já era realizado por rotina. Contudo, foi unânime que 
a sua utilização se prendeu essencialmente com a verificação de existência de novidades 
ou novas participações. 
Além disso, a Mariana, a Vanessa, o Joel e o Gonçalo referiram também como 
um objectivo de acesso a verificação de presença ou comunicação com colegas, bem 
como a utilização em geral das ferramentas do Campus como referido pela Vanessa e 
pelo Francisco. 
Como razões explicativas de elevada participação no Campus todos os alunos 
identificam o dinamismo do ambiente, com actividades adaptadas às necessidades dos 
alunos, facto que pode ser ilustrado com duas afirmações da Vanessa: “A docente 
também está sempre a introduzir coisas novas, portanto não é cansativo! (…) então é 
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bom, pelo menos vai variando, por isso é que nós vamos lá muitas vezes, que é para ver 
o que é que está lá de novo.” (Vanessa, 2ª entrevista, linha 132); Acho que foram 
introduzidas, ao longo do tempo e ao longo das nossas necessidades, outras coisas 
novas que nos pudessem ajudar ainda mais”. (Vanessa, 2ª entrevista, linha 61) 
Outras razões mencionadas são a diversidade de ferramentas oferecidas, a 
influência da participação de outros (efeito da bola de neve), a motivação pessoal, a 
facilidade de comunicação, o grafismo utilizado e o facto de ser uma experiência nova. 
No âmbito desta última justificação, o Joel chama a atenção para o facto de que, 
com o decorrer do tempo, este ambiente deixar de ser “diferente” e, consequentemente 
diminuir a motivação à participação. 
Nesta perspectiva, a existência de uma elevada participação dos alunos nestes 
ambientes parece estar dependente da existência de grande dinamismo, de estar 
adaptado às necessidades dos alunos e de possuir um grafismo atraente. Estes aspectos 
podem aumentar a motivação extrínseca dos alunos para participar, diminuindo o peso 
relativo dos factores intrínsecos. 
Como factores condicionantes da sua participação identificaram o tempo e a 
(in)segurança sobre o tema em discussão no fórum. 
Relativamente ao funcionamento do Campus Virtual, os alunos caracterizam-no 
como um espaço actualizado e dinâmico, de fácil acesso e com boa navegabilidade. 
Apresenta, segundo eles, um grafismo apelativo e interessante, que por ser intuitivo, 
equilibrado e funcional convida à utilização:  
Quando se faz um trabalho destes, é necessário um pouco de equilíbrio, ou seja, 
simplicidade mas também alguma complexidade para satisfazer as nossas 
necessidades. E acho que está fácil... nós quando queremos informação, por 
exemplo, quando eu queria informação ia lá e tinha a informação rapidamente. 
(Francisco, 2ª entrevista, linha 94) 
 
Segundo a Beatriz, a forma de acesso e o aspecto gráfico do Campus transmitem 
a sensação de os alunos pertencerem a um grupo, com um espaço próprio de 
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aprendizagem, que também é gerido por eles, ou seja de pertencerem a uma verdadeira 
comunidade de aprendizagem: “sensação que é um espaço nosso, dai que nós também 
tenhamos um bocado incentivo a participar, porque aquela questão de pôr uma password 
e de ter um username, quer dizer... acaba por ser um grupo, ao qual nós pertencemos e 
que é gerido por nós também”. (Beatriz, 2ª entrevista, linha 99) 
A Mariana refere ter sentido também esse sentimento de comunidade, 
principalmente enquanto decorreu o Fórum de discussão:  
Sei lá... estamos aqui todos nesta escola, também é pequenina e mesmo assim 
se calhar acabamos por não falar com toda a gente e depois... parece que ali há 
momentos que se está... no fórum é que eu senti muito isso, parece que 
estávamos ali todos”. (Mariana, 3ª entrevista, linha 613) 
 
Um dos aspectos que distingue as comunidades virtuais de aprendizagem (CVA) 
dos ambientes virtuais de aprendizagem é precisamente o sentimento de pertença a um 
grupo, muito facilitado pela existência de ferramentas que possibilitem a comunicação 
síncrona e assíncrona, como é o caso do fórum de discussão (Brook & Oliver, 2002). 
Nesta perspectiva, Camacho e Farley (2003), defendem que existem algumas 
estratégias que podem promover o desenvolvimento de CVA e que foram utilizadas no 
Campus Virtual, nomeadamente o início da actividade no AVA com uma tarefa como o 
fórum de discussão, que envolva a totalidade dos alunos, para os familiarizar com o 
próprio ambiente e seguidamente a introdução de uma tarefa que implique a interacção 
de pares de alunos, revendo as ideias, questões e reflexões uns dos outros, tal como 
aconteceu na tarefa de avaliação por pares.   
Assim, de acordo com as afirmações da Mariana e da Beatriz e com o que é 
referido na literatura, pode-se considerar a hipótese de no Campus Virtual se ter formado 
uma autêntica CVA. No entanto, seria necessário avaliar de forma mais profunda a 
presença e subsistência do referido sentimento de pertença para o afirmar de forma 
categórica.  
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No que se refere ao formato do material disponibilizado pensam ser adequado, 
porque nunca sentiram problemas relativamente a sua manipulação, porque são 
formatos conhecidos e utilizados frequentemente, o que parece dar-lhes alguma 
segurança. 
Questionados sobre problemas de funcionamento do Campus, identificam alguns 
relacionados com a navegabilidade (dificuldade em encontrar alguns documentos, por 
défice de informação ou pela existência de múltiplas pastas), com o registo, como já foi 
referenciado, com falhas de servidor ou interrupções da ligação à Internet do utilizador e 
de funcionamento da plataforma, pois a utilização da tecla de retrocesso provocava 
quebra de ligação ao servidor. 
No entanto, estes problemas aparentemente não tiveram repercussões ao nível 
da opinião dos alunos sobre o ambiente ou sobre a sua participação, o que parece 
indicar que os problemas encontrados foram pontuais e pouco relevantes. Além disso, 
parece que nenhum condicionou a aprendizagem dos alunos, apesar de implicarem 
maior dispêndio de tempo ou condicionamento da utilização do Campus Virtual. 
 Quanto à utilização das ferramentas disponibilizadas, na generalidade as 
mais utilizadas foram os Documentos, por terem toda a informação relativa à disciplina e 
o Fórum de discussão associado à tarefa de avaliação. 
  A Beatriz, a Vanessa e o Gonçalo referiram também terem utilizado a Dropbox 
frequentemente por facilitar a entrega de trabalhos. 
Todas as outras foram também mencionadas pelos alunos, mas em menor 
frequência, podendo a sua utilização estar relacionada com a necessidade momentânea 
de utilização, tal como refere a Mariana: “não consigo assim dizer a que mais... 
dependeu dos momentos, quando precisei de uma coisa, usei mais uma coisa, quando 
precisei mais de outra, fui a outra”. (Mariana, 2ª entrevista, linha 122) 
  Além de ser uma das ferramentas mais utilizadas, na opinião dos alunos, o fórum 
foi também uma das ferramentas que mais contribuiu para a aprendizagem.  
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A Beatriz foi a única aluna que não identificou o fórum como ferramenta mais 
importante para a sua aprendizagem referindo que, pela quantidade de participações, o 
fórum assustou-a e desmotivou-se por não conseguir acompanhar o ritmo. No entanto, 
aproveitou o fórum para sistematizar a informação e ver as perspectivas dos outros 
colegas:  
Desmotivei-me um bocadinho porque era tanta informação que eu não conseguia 
captar minimamente tudo o que por lá se passava, porque poderia ir ao fórum 
hoje às 4 da tarde e se fosse lá às 11 da noite já tinha um bum de informação 
nova. (Beatriz, 2ª entrevista, linha 149) 
 
De facto, uma quantidade elevada de informação pode, segundo Lim (2004), ser 
uma barreira à reflexão dos alunos. 
As ferramentas que mais influenciaram a aprendizagem desta aluna foram os 
Documentos pelo suporte à aprendizagem que proporcionou e as Ligações pela 
facilidade com que podia aceder a outros conteúdos  
Quando questionados sobre as vantagens que consideram existir na utilização 
deste tipo de ambientes de aprendizagem referem alguns dos aspectos já 
mencionados, nomeadamente: a capacidade de poder formar uma comunidade 
associada ao sentimento de segurança por concentrar no mesmo espaço todo o material 
relativo à disciplina, a rapidez de acessibilidade à informação sem limites geográficos e 
temporais, permitir a comunicação e discussão síncrona e assíncrona com os colegas e 
facilitar procedimentos logísticos, nomeadamente a entrega de trabalhos sem ser 
necessário deslocarem-se à escola. 
No entanto, referem também desvantagens da utilização destes ambientes. 
A Mariana (3ª entrevista, linha 689) alerta para a incapacidade de alunos que não 
tenham acesso a computador com ligação à Internet poderem participar, criando assim 
desigualdades, facto que não se verificou no presente estudo.  
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A Vanessa e a Beatriz alegam que a utilização destes ambientes num formato de 
e-learning puro é desvantajoso para o aluno, pela inexistência de contacto presencial, 
que na sua opinião é essencial para a aprendizagem.  
Este aspecto parece estar relacionado com o facto anteriormente referido pelos 
alunos que consideram que a comunicação presencial é qualitativamente mais rica do 
que a comunicação virtual, o que é confirmado por Cooper (1999, citado por O'Neill et al., 
2004), ao referir que o contacto electrónico não pode actualmente suster as qualidades e 
multidimensionalidade da relação tutor-aluno que uma verdadeira aprendizagem parece 
necessitar e por Aragon (2003), Bourner e Flowers (1997, citado por O'Neill et al., 2004) 
que salientam a necessidade de associar a este tipo de ambientes o contacto presencial. 
Neste contexto, os regimes híbridos (blended-learning) que combinam as aulas 
presenciais com ambientes virtuais, reduzindo a carga horária presencial, parecem ser 
uma opção válida por permitirem agregar as vantagens dos regimes virtuais e dos 
regimes presenciais, atenuando as suas desvantagens (Dziuban, Hartman & Moskal, 
2004). 
O Francisco enumera ainda um aspecto que, segundo ele, pode ser uma 
vantagem ou desvantagem, dependendo da personalidade dos alunos pois a utilização 
destes ambientes poderá causar uma maior inibição de alunos que em situações 
presenciais já o são ou, por outro lado, poderá facilitar a sua desinibição, aumentando 
consequentemente a sua participação no processo de aprendizagem. 
 De facto, a personalidade dos alunos parece influenciar a sua participação nos 
ambientes virtuais de aprendizagem. Num estudo realizado por Ellis (2003), verificou-se 
que, comparativamente aos alunos mais extrovertidos, os alunos com personalidade 
introvertida têm maior vontade de participar nestes ambientes. 
Os resultados relativos à opinião dos alunos sobre o Campus Virtual e sua influência 
na aprendizagem estão sintetizados na Tabela 5. 
 




Síntese dos resultados relativos à opinião dos alunos sobre o Campus Virtual e sua 
influência na aprendizagem. 





Opinião positiva em relação ao Campus 
Virtual, por: 
1. Permitir actividades que não estavam à 
espera; 
2. Facilitar a gestão de tempo e espaço; 







Ambiente facilitador da aprendizagem por: 
1. Facilitar a colaboração, comunicação e 
partilha de informação; 
2. Facilitar o acesso a toda a informação 
acerca da disciplina com rapidez;  
3. Proporcionar maior autonomia. 
O Francisco, alerta para o facto de se 
as disciplinas forem de carácter mais 
prático, os ambientes virtuais podem 





A utilização prende-se essencialmente com: 
1. A verificação de existência de novidades 
ou novas participações; 
2. A verificação de presença ou 
comunicação com os colegas.  
3. A utilização das ferramentas 
tecnológicas do Campus. 
 
Apontam como razões explicativas da sua 
participação: 
1. O facto de ser um ambiente diferente e 
uma experiência nova; 
2. O dinamismo do ambiente; 
3. Diversidade das ferramentas; 
4. A influência da participação de outros; 
5. A motivação pessoal; 
6. A facilidade de comunicação; 
7. O grafismo. 
Para a Mariana e para a Beatriz o 
acesso ao Campus era realizado por 
rotina. 
 
 O Joel chama a atenção para o facto 
de que com o tempo este ambiente 
deixar de ser “diferente” e 
consequentemente diminuir a 
motivação à participação 
 
Como factores condicionantes da sua 
participação, apontam: 
1. Tempo disponível. 
2. (In)Segurança sobre o tema em 






É caracterizado como um ambiente diferente, 
inovador, dinâmico e actualizado, de fácil 
acesso e com boa navegabilidade. 
Grafismo apelativo, intuitivo, e simples, mas 
completo.  
O Campus transmitiu a sensação de os 









As ferramentas citadas como tendo maior 
impacto na aprendizagem foram os 
documentos, que lhes proporcionaram o 
suporte teórico, e o fórum pela discussão 
gerada. 
A Beatriz não considerou o fórum de 
discussão, por se ter assustado com 
a quantidade de participações que 
existiram. 








1. A capacidade de poder formar uma 
comunidade associada a sentimento de 
segurança e com capacidade logística; 
2. A rapidez de acessibilidade à informação 
sem limites geográficos e temporais; 
3. Concentrar no mesmo espaço todo o 
material relativo à disciplina, bem como o 
facto de permitir a comunicação e 
discussão síncrona e assíncrona com os 
colegas; 
4. Facilitar procedimentos logísticos. 
Poderá ser desvantajoso se não se 
associar o contacto presencial 
 
Para o Francisco, o Campus pode 
provocar maior inibição em situações 
presenciais em alunos que já são 
inibidos 
 
A Mariana refere a possibilidade de 
existirem desigualdades, quando nem 
todos os alunos têm possibilidade de 
acesso a computador e a Internet. 
 
 
O processo educativo: um processo diferente que estimulou uma 
aprendizagem natural e reflexiva. A Mariana e a Vanessa destacam a diferença 
existente no processo educativo quer ao nível do ambiente de aprendizagem, quer nas 
estratégias e tarefas propostas: 
O Campus foi o mais diferente e depois também o tipo de trabalhos que nós 
fizemos, não é. Com feedback e por ai além... e aquela participação no fórum, 
todo esse tipo de coisas que nós fizemos que foi... que foi bastante interessante. 
(Mariana, 3ª entrevista, linha 37) 
 
O Joel destaca o facto de as aulas teóricas não terem sido tão expositivas como 
de habitual, pelo ambiente de aprendizagem e da autonomia que as estratégias utilizadas 
proporcionaram:  
Em relação às aulas em si, não tão expositivas, mas mais de interacção e... tendo 
em base, por exemplo, o Campus virtual e a interacção permite uma maior 
autonomia dos alunos, porque assim, nós tanto podemos discutir os nossos 
pontos de vista, como podemos também discutir tanto sem ser nas aulas como 
também no fórum, por exemplo. (Joel, 3ª entrevista, linha 286) 
 
O elevado volume de trabalho durante o semestre foi citado pelas três alunas do 
género feminino como potencial factor condicionante da sua participação no processo de 
aprendizagem. Na verdade, segundo Dunn e colaboradores (2004) o volume de trabalho 
pode diminuir a motivação intrínseca para o processo de aprendizagem. 
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Nesta perspectiva, consideraram positivo a dispensa de algumas horas da 
disciplina para trabalho autónomo, tendo assumido a responsabilidade pela gestão do 
tempo face às necessidades sentidas:  
Em relação às aulas, houve bastantes em que tivemos dispensa, para fazer o 
trabalho e isso é importante, embora depois acabamos sempre por fazer o 
trabalho noutras alturas, nunca aproveitamos bem aquelas. Aquelas aproveitamos 
para fazer outras disciplinas, portanto, de uma forma ou outra acaba-se por 
aproveitar o tempo. (Mariana, 3ª entrevista, linha 53) 
 
Relativamente às estratégias educativas utilizadas, os alunos consideram-nas 
adequadas. Caracterizaram a aula teórica como sendo essencialmente expositiva mas 
dinâmica, permitindo a participação e a discussão, servindo de base para a discussão no 
fórum e para retirar dúvidas. Por sua vez, a discussão no fórum levantou a necessidade 
de retirar dúvidas com a docente. 
Assim, as estratégias adoptadas parecem ter promovido um ambiente de 
permanente discussão e reflexão por parte dos alunos acerca da temática das 
“Abordagens e metodologias de investigação”. 
O facto dos documentos de apoio à aprendizagem estarem disponíveis na 
Internet foi positivo mas, segundo a Mariana, deveria ser disponibilizado todo ao mesmo 
tempo por questões de logística e/ou por uma aparentemente necessidade de manter 
alguma ligação aos materiais palpáveis, ao hábitos tradicionais: 
O facto da matéria estar lá na Internet e nós podermos ir buscar. Talvez tivesse 
sido melhor se tivesse sido colocada logo toda e que... que não por fases. E ai às 
vezes dá mais jeito ser logo tudo... também percebo a estratégia de não pôr logo 
tudo, mas para nós se calhar era mais vantajoso, porque quando imprimimos, 
imprimimos tudo, metemos tudo numa sebenta e fica arrumado. (Mariana, 3ª 
entrevista, linha 47) 
 
As estratégias utilizadas no Campus foram adequadas aos conhecimentos e 
competências que se pretendia desenvolver e o referido ambiente aumentou a eficácia 
de algumas estratégias que podiam ter sido utilizadas em sala de aula: “Por exemplo a 
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discussão no Campus sobre os paradigmas foi muito mais eficaz do que qualquer 
discussão que possa ter havido na aula sobre aquele tema, por exemplo.” (Vanessa, 3ª 
entrevista, linha 140) 
Uma das características das plataformas tecnológicas, como a que foi utilizada 
para desenvolver o Campus Virtual, é facultarem uma variedade considerável de 
ferramentas tecnológicas que permitem actualmente realizar praticamente todas as 
actividades que podem ser realizadas em ambiente presencial possibilitando outras, 
assentes nas TIC, como é o caso do fórum de discussão.  
Apesar do Gonçalo referir que as estratégias utilizadas não influenciaram a sua 
aprendizagem, a Mariana, a Beatriz e o Francisco referem que as mesmas a 
influenciaram, por permitirem um maior envolvimento no seu processo de aprendizagem, 
tal como se pode verificar pelas duas citações seguintes: “Ter sido tão diferente, acho 
que motivou a... motivou toda a gente, todos os alunos para se dedicarem mais à 
Investigação.” (Mariana, 3ª entrevista, linha 63); “demos asas a uma maior participação e 
isso faz com que nos sentimos mais... motivados... envolvidos no sistema e no processo” 
(Beatriz, 3ª entrevista, linha 55); 
Mais uma vez a diferença/novidade é identificada como factor motivador para a 
participação, mas desta vez, no processo de aprendizagem.  
Nesta perspectiva, uma das formas de aumentar a participação activa dos alunos 
no seu processo de aprendizagem parece ser a criação de oportunidades de 
aprendizagem “diferentes” através da implementação de estratégias educativas 
inovadoras pois, segundo Dunn e colaboradores (2004), uma das maiores atracções de 
qualquer tarefa formal é precisamente o factor novidade. 
De entre as tarefas educativas, as tarefas de aprendizagem foram consideradas 
pouco interessantes e motivadoras. Apesar de aparentemente não facilitaram a aquisição 
de conhecimentos e competências, foram úteis para estruturar e sistematizar a 
aprendizagem, promovendo a auto-avaliação e preparando os alunos para as tarefas de 
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avaliação: “Preparou-nos muito melhor para depois para os momentos de avaliação. 
Ficamos... pronto, são exercícios práticos e ficamos muito mais à vontade depois e 
pomos à prova os nossos conhecimentos e ficamos mais aptos para realizar as 
avaliações.” (Beatriz, 3ª entrevista, linha 100) 
Este facto pode estar relacionado com o tipo de tarefas propostas, cujo objectivo 
era apenas a sistematização da informação e que apesar de implicarem síntese, 
apelavam essencialmente à descrição. Além disso, também o facto de não estarem 
associadas a nenhuma tarefa de avaliação, eliminou o cariz de “obrigatoriedade” e a 
pressão, associados pelos alunos às tarefas de avaliação, levando-os a direccionar os 
seus esforços noutro sentido.  
Para os alunos estas tarefas encontravam-se descritas de forma clara e objectiva, 
sendo que apenas o Gonçalo refere ter tido dificuldades com algumas questões que 
solucionou abordando os colegas. 
A Mariana, a Vanessa e o Joel caracterizam o processo de aprendizagem como 
diferente do habitual. A Mariana pensa que a sua aprendizagem foi realizada de forma 
mais gradual: “permite-nos ir adquirindo gradualmente mais conhecimentos do que aquilo 
que nós estamos habituados (…) eu pelo menos... e mesmo tentando lutar contra isso, 
tenho tendência a guardar mais para o fim e aqui obriga-nos a ir trabalhando sempre..” 
(Mariana, 2ª entrevista, linha 261) 
 O Joel refere que foi diferente por se basear essencialmente na reflexão e 
discussão sobre a temática: 
É uma maneira nova e até acho que bastante... quer dizer é diferente das outras, 
nós estamos habituados a receber informação teórica, estudamos e praticamos e vamos 
fazer a avaliação. Aqui é diferente, aqui temos que falar, reflectir, o que é bom.” (Joel, 2ª 
entrevista, linha 213) 
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A Vanessa refere mesmo que foi um processo motivante e acessível: “Diferente... 
motivante... ... como é que se diz... uma coisa ligeira, não foi uma coisa muito pesada, foi 
fácil de suportar.” (Vanessa, 2ª entrevista, linha 599);  
Apesar de apenas estes alunos terem identificado o processo como diferente do 
habitual, todos referem que aprenderam e sentem que, na generalidade, a aprendizagem 
é profunda, duradoura e transferível para outras situações ou disciplinas, porque foi: a) 
mais gradual e não tão pontual, permitindo um acompanhamento permanente dos 
conteúdos e uma construção de conhecimento gradual; b) baseou-se na reflexão, 
discussão e estabelecimento de relação entre conceitos; c) baseou-se na compreensão e 
não na memorização; d) natural, pois para discutir foi necessário ter uma opinião formada 
e para ter opinião foi preciso ter aprendido; e) mais estimulante, porque foram utilizadas 
diferentes estratégias e de forma colaborativa. 
Todos estes aspectos citados pelos alunos parecem ter contribuído para uma 
“aprendizagem profunda” (Rushton, 2005), caracterizada por uma compreensão 
completa e interacção crítica com os conteúdos de aprendizagem, pelo estabelecimento 
de relação entre as ideias e conhecimentos e experiências anteriores, pela organização 
de princípios como forma de integrar ideias e pela avaliação da lógica dos argumentos 
utilizados (MacFarlane Report, 1992 citado por Veldhuis-Diermanse, 2002). 
A partir do seu discurso foi possível inferir também algumas das concepções dos 
alunos relativamente à aprendizagem e processo/estratégias educativas, 
nomeadamente:  
1. Quando o processo educativo é “adequado”, a aprendizagem depende em 
muito da motivação e organização pessoal do aluno (Beatriz, 2ª entrevista, 
linha 321). 
2. A discussão com outros é uma das melhores formas para promover a 
aprendizagem (Joel, 2ª entrevista, linha 149). 
                                            Avaliação Formativa num Ambiente Virtual de Aprendizagem           
 
122
3. A aprendizagem implica alteração do conhecimento anterior (Francisco, 2ª 
entrevista, linha 237). 
4. Os trabalhos individuais contribuem menos para a aprendizagem do que o 
trabalho colaborativo, no entanto, se a personalidade das pessoas do grupo 
não se ajustarem, pode ser um problema à aprendizagem (Joel, 3ª entrevista, 
linha 404). 
5. A aprendizagem é mais substancial quando assenta na reflexão e 
estabelecimento de relação entre conceitos (Joel, 2ª entrevista, linha 217). 
6. A aquisição de competências é mais importante do que a aquisição de 
conhecimentos (Vanessa, 3ª entrevista, linha 190). 
7. A motivação para aprender e o desempenho do aluno também pode estar 
relacionado com a perspectiva de utilização futura dos conhecimentos e 
competências em questão (Gonçalo, 2ª entrevista, linha 368). 
8. A aprendizagem ao longo da vida é essencial para um profissional (Joel, 3ª 
entrevista, linha 218). 
 
Apesar de individuais, é interessante perceber que na sua globalidade estas 
concepções dos alunos descrevem alguns dos princípios e ideias preconizadas pelas 
teorias de aprendizagem mais recentes. Este facto parece indicar que ao longo do seu 
processo educativo, estes alunos vivenciaram experiências educativas que os tornaram 
mais conscientes do seu papel enquanto alunos e futuros profissionais e, obviamente, 
mais críticos relativamente ás práticas educativas actuais e futuras. 
 Os resultados relativos à perspectiva dos alunos sobre o processo educativo no 








Síntese dos resultados relativos à perspectiva dos alunos sobre o processo educativo. 
Sub-categorias  Aspectos consonantes Aspectos dissonantes 
Processo educativo 
no geral 
Processo diferente, quer pelas estratégias 




As estratégias utilizadas:  
1. Promoveram um ambiente permanente 
de discussão e reflexão; 
2. Foram adequadas aos conhecimentos 
e competências que se pretendiam 
desenvolver e a sua eficácia foi 
potencializada pelo Campus Virtual; 
3. Permitiram um maior envolvimento dos 
alunos no seu processo de 
aprendizagem. 
Para o Gonçalo, as 
estratégias utilizadas não 




As tarefas de aprendizagem propostas 
foram pouco interessantes e motivadoras. 
 
Não facilitaram a aquisição de 
conhecimentos e competências, mas 
foram úteis para estruturar e sistematizar 
a aprendizagem, ao promoverem a auto-
avaliação.  
O Gonçalo refere ter tido 
algumas dificuldades em 
compreender o que era 




A Mariana, a Vanessa e o Joel 
consideraram o processo como diferente 
do habitual. 
 
Consideraram ter existido aprendizagem 
que na generalidade caracterizam como 
profunda, duradoura e transferível para 
outras situações, por: 
1. Ter sido gradual e não pontual; 
2. Ter-se baseado na reflexão, discussão 
e relacionamento de conceitos; 
3. Ter-se baseado na compreensão e 
não na memorização; 
4. Ter sido um processo natural; 




A avaliação das aprendizagens: um processo conduzido, consciente, 
interligado e natural. A opinião dos alunos relativamente ao processo de avaliação 
foi na generalidade positiva e destacam na metodologia utilizada: a) ter sido um processo 
contínuo, conduzido, consciente, interligado e natural; b) ter incluído a avaliação por 
pares e feedback; c) ter permitido a identificação de erros; e d) possibilitar a 
reformulação.  
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À semelhança do que ocorreu para o processo de aprendizagem, duas alunas 
referiram-se à metodologia de avaliação como diferente do habitual: A Vanessa por ter 
tido partes interessantes e por ter incluído a tarefa de avaliação por pares e a Mariana 
por considerar que foi um processo conduzido, consciente, interligado e natural:  
Tudo foi condicionado por sabermos que ia ser assim... tudo foi diferente... foi 
conduzido de forma já também a pensar nisso. (…) Nós já sabíamos que ia ser 
tudo diferente... a avaliação também ia ser diferente, então acho que... tudo 
estava tão interligado que as coisas já estavam condicionadas. Acho que não 
fizemos... pronto eu falo por mim, não fiz tudo a pensar "Ai espera lá eu vou ser 
avaliada..." por exemplo, no fórum, então esqueci-me completamente disso...que 
ia ser avaliada (Mariana, 2ª entrevista, linha 316) 
 
A afirmação da Mariana parece indicar a existência de coerência ou alinhamento 
entre os elementos do processo educativo (currículo, objectivos, métodos educativos, 
avaliação, etc.), condição essencial para uma aprendizagem efectiva do aluno. 
Aparentemente todos os elementos do sistema estão direccionados para a mesma 
agenda, suportam-se mutuamente. Os alunos ficaram deste modo “encurralados” nesta 
teia de consistência, optimizando as probabilidades de estes se envolverem em 
actividades de aprendizagem apropriadas mas, paradoxalmente, deixando-lhes espaço 
para construírem conhecimento livremente e à sua maneira (Biggs, 2003) dando-lhes a 
sensação que a sua aprendizagem está a ocorrer de forma natural e quase espontânea.  
No que se refere às tarefas de avaliação propostas, todos os alunos as 
apreciaram como adequadas aos conhecimentos e competências que se pretendiam 
avaliar. À excepção da reflexão crítica, cujo objectivo da reflexão suscitou algumas 
dúvidas na Vanessa (3ª entrevista, linha 325), todos os outros alunos consideraram que 
as tarefas foram descritas de forma clara.  
Para tal poderá ter contribuído a existência de documentos descritivos das tarefas 
e os critérios de avaliação que, segundo os alunos, orientaram a realização das tarefas e 
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ajudaram à sua clarificação, aumentando a sua validade como se pode observar pela do 
Joel:  
Havia lá em relação a cada ponto, o A, B, C e D e assim, nós sabíamos por 
exemplo, relativamente ao A, que era o melhor, nós baseámo-nos... partimos 
sempre do A, o que era suposto e então nós analisávamos, identificávamos, por 
exemplo ao artigo em si, nós identificávamos, depois íamos analisar e depois 
íamos ver se estávamos de acordo com a grelha de avaliação. E assim, nós 
achámos que era a maneira mais fácil e que iria facilitar melhor tanto a 
aprendizagem como a avaliação. (…)   Para além da realização do trabalho, de 
estruturarmos o nosso conhecimento. Dividirmos ponto por ponto e conseguirmos 
compreender, não andarmos à deriva, ver isto "será que eu estou perdido?. (Joel, 
3ª entrevista, linha 352) 
 
Segundo Dunn e colaboradores (Dunn et al., 2004), a existência de critérios de 
avaliação claros e disponíveis é uma das características de ambientes de aprendizagem 
centrados nos alunos, sendo que a sua publicação antes da avaliação fornece a 
oportunidade ao aluno para focalizar os seus estudos e organizar-se para o sucesso. 
Também Yohina e Harada (2007) referem que a existência de critérios de avaliação 
encorajam os alunos a mudar o seu pensamento de “O que aprendi?” para “Quão bem 
aprendi?” ao identificar os critérios para um desempenho de sucesso e descrevendo as 
qualidades de um desempenho bom, adequado ou fraco. 
 Além disso, Dunn e colaboradores (2004) referem ainda que, sempre que estes 
critérios se encontram alinhados com os resultados de aprendizagem esperados para 
uma tarefa em particular, produzem uma estrutura de classificação válida, diminuindo 
assim a necessidade dos alunos em “adivinhar” como foi realizado o julgamento durante 
a avaliação do seu trabalho. 
Os alunos são unânimes em reconhecer que foram proporcionadas oportunidades 
e prazos justos para a elaboração das tarefas e que o facto de terem sido distribuídas ao 
longo do tempo, fez com que não tivessem deixado a sua realização para perto do prazo 
de entrega do trabalho. Este facto pode contribuir para a diminuição da ansiedade 
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associada à avaliação e para uma aprendizagem mais profunda, pois os alunos são 
incentivados a estudar, discutir e reflectir sobre a temática em questão em vários 
momentos e através de várias tarefas com exigências diferentes e não apenas para a 
realização do trabalho final, neste caso, a reflexão crítica.  
Os alunos consideraram que a reflexão crítica foi uma tarefa interessante que 
optimizou a reflexão e a aprendizagem e foi adequada para avaliar o que se pretendia, 
pois exigia a leitura dos artigos, a integração das suas ideias e dos conteúdos abordados 
nas aulas e a formação de uma opinião pessoal, avaliando assim os resultados 
esperados para este domínio da disciplina: 
Foi, porque exigia que nós tivéssemos lido, que tivéssemos integrado aquilo que 
estava no artigo e que tínhamos dado nas aulas e depois ainda exigia outra 
coisas, que eu acho que era a mais importante, era aquilo que nós achávamos 
acerca de tudo isso. (Mariana, 2ª entrevista, linha 364) 
 
A percepção que os alunos tiveram da tarefa de avaliação foi coerente com os 
resultados de aprendizagem que se pretendia que atingissem, tornando assim o efeito 
backwash positivo (Biggs, 2003), contribuindo também para a adopção de uma 
abordagem profunda à aprendizagem (Dunn et al., 2004). Este facto pode explicar em 
parte a opinião dos alunos relativamente à sua aprendizagem, já exposta anteriormente. 
Quanto à discussão no fórum, foi considerada como uma das tarefas de avaliação 
mais interessantes e que mais contribuiu para a aprendizagem por ter tornado o tema 
atractivo e permitido a discussão e a reflexão.  
A Mariana refere mesmo que a participação na discussão do fórum superou as 
suas expectativas, principalmente pelo empenho, nível de capacidade crítica, opinião 
pessoal e reflexão que se verificou: “foi completamente inesperado, a intervenção de 
todos, as reflexões... eu acho que... o facto de na maior parte das pessoas, uma grande 
capacidade de critica e de opinião pessoal e de reflexão”. (Mariana, 2ª entrevista, linha 
130) 
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Whatley e Bell (2003), citando Goodyear (2001), afirmam que os benefícios da 
comunicação assíncrona, como a que ocorre nos fóruns de discussão, devem-se ao 
aumento das oportunidades de reflexão e auto-avaliação, dado que os participantes têm 
tempo para reflectir sobre as participações de outros e tempo para compor a sua própria 
participação, tornando a interacção mais rica.  
Segundo o Francisco, a grande participação no fórum de discussão deveu-se ao 
facto de este estar associado a parte da tarefa de avaliação que tinham que realizar e à 
elevada participação dos colegas, sentindo necessidade de lhes responder: “nós 
tínhamos a tarefa para realizar e além disso, como houve muita aderência, surgia a 
necessidade de responder a determinadas opiniões”. (Francisco, 2ª entrevista, linha 114) 
A opinião do Francisco está de acordo com o referenciado pelos restantes alunos 
na segunda entrevista que identificam como factores explicativos da elevada adesão à 
discussão no fórum: a) a participação ser contabilizada para a avaliação sumativa; b) o 
efeito de bola de neve; c) ser uma experiência nova; d) a natureza informal com que 
decorreu; e) ter surgido de forma natural; e f) a segurança sobre o tema em discussão. 
O facto de no fórum de discussão ter sido utilizada essencialmente uma tarefa de 
avaliação de natureza formativa, a participação dos alunos foi considerada para efeitos 
da avaliação sumativa. Este facto prendeu-se apenas com o incentivo à participação dos 
alunos no fórum, pela obrigatoriedade de participação associada a qualquer tarefa de 
avaliação sumativa.  
Apesar de se considerar que no início do período de discussão este aspecto pode 
ter incentivado os alunos a participar no fórum, verificou-se contudo, através do discurso 
dos alunos que, ao longo da discussão, esse factor de obrigatoriedade desvaneceu-se, 
por terem surgido outros factores motivadores da participação dos mesmos, 
aparentemente com maior importância relativa.  
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Estes resultados estão de acordo com os encontrados por Whatley e Bell (2003) 
que verificaram que a avaliação não era o único factor motivador para a participação dos 
alunos. 
A Beatriz (3ª entrevista, linha 311) refere contudo que, apesar de no fórum ter 
havido discussão, a sua concretização presencial permite uma maior intimidade e coesão 
de perspectivas. Esta concepção pode estar relacionada com o facto da aluna se ter 
intimidado com a participação em massa no fórum, como referido anteriormente.  
À excepção do Gonçalo, todos os alunos consideraram a avaliação por pares 
como uma tarefa muito importante para a sua aprendizagem. Apesar de a considerarem 
um pouco difícil de realizar (Francisco, 3ª entrevista, linha 258) e de não estarem 
habituados a fazê-la, pensam que esta tarefa deveria ser adoptada noutras disciplinas 
(Mariana, 3ª entrevista, linha 111). 
No âmbito desta tarefa, quatro dos seis alunos verbalizam a utilização da auto- 
-avaliação ao realizarem feedback para os colegas, o que lhes permitiu identificaram 
aspectos passíveis de modificação no seu próprio trabalho: 
Faz reflectir sobre o artigo das pessoas, mas também sobre o nosso artigo, 
porque nós acabamos por reconhecer os erros que estão no artigo da pessoa que 
estamos a fazer o feedback e depois vamos pensar também no nosso, saber se 
fizemos ou não também esses erros, e pronto, já sabemos que ai vamos ter 
cuidado. Nós podemos ver o nosso trabalho e não ver esses erros e quando 
vamos ver o trabalho de outros acabamos por nos aperceber que também podem 
estar presentes no nosso. (Joel, 2ª entrevista, linha 292) 
 
A Mariana e a Vanessa consideram mesmo que foi a realização do feedback para 
a colega que mais influenciou a sua aprendizagem e desempenho. A Mariana porque em 
função do que tinha avaliado no trabalho da colega melhorou o seu e a Vanessa porque 
sentiu necessidade de desenvolver as suas aprendizagens para ajudar o colega. Este 
sentimento parece estar relacionado com a responsabilidade de avaliar o trabalho de 
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outros que é, comparativamente, maior do que a sentida na realização do seu próprio 
trabalho:  
Principalmente quando avaliei o trabalho da minha colega... ai foi mesmo a altura 
que eu senti que tinha mesmo que saber, que tinha mesmo que aprender e que 
todas as dúvidas tinham de ficar esclarecidas, não podia haver nada, porque... 
pronto, por causa da responsabilidade e porque queria corrigi-lo de uma forma 
correcta e que ela percebesse aquilo que eu estava a dizer e porque é que estava 
a dizer. (Vanessa, 2ª entrevista, linha 424) 
 
Apesar de a Beatriz não identificar a realização do feedback como tendo sido o 
factor que mais influenciou a sua aprendizagem, também reconhece uma maior 
responsabilização na realização do feedback: “Fez-me reflectir mais, porque... nos 
pontos com os quais não estava de acordo, para fazer o meu feedback tive que ir... 
certificar-me que estava eu correcta e não a colega.” (Beatriz, 2ª entrevista, linha 273) 
O aumento da sensação de responsabilidade parece estar associado ao facto de 
serem responsáveis, em parte, pela aprendizagem de outros mas, também, ao facto de 
terem consciência que frequentemente as críticas que realizam ao trabalho dos colegas 
não são bem aceites, tornando a realização do feedback um processo complexo:  
É uma coisa mais complexa e por isso mais responsabilidade e mesmo a 
escrever, para a pessoa não pensar que aquilo é... seria uma critica negativa, 
porque nós temos de criticar, mas temos de criticar de uma forma que a pessoa 
perceba que é para melhorar e que não é uma coisa má e isso é complicado. É 
complicado às vezes dizermos que aquilo está menos bem e que podia ser desta 
forma, e se dizemos que podia ser desta forma temos que dar um exemplo e esse 
processo é complicado. (Vanessa, 2ª entrevista, linha 312) 
 
Além da auto-avaliação e da melhoria das aprendizagens, a tarefa de avaliação 
por pares proporcionou, parece ter permitido ainda: 
1. A discussão, partilha de informação e perspectivas com os colegas (Joel, 3ª 
entrevista, linha 58). 
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2. A melhoria da qualidade da tarefa de avaliação (Beatriz, 3ª entrevista, linha 
288). 
3. Desenvolver competências de autocrítica (Mariana, 3ª entrevista, linha 116). 
4. Aumentar a confiança na capacidade crítica dos colegas (Beatriz, 3ª 
entrevista, linha 394). 
 
Alguns destes benefícios relatados pelos alunos são também citados ao nível da 
literatura sobre a aprendizagem colaborativa e por estudos sobre a avaliação por pares. 
Estes estudos indicam que por esta ser uma tarefa colaborativa (Berg, Admiraal & Pilot, 
2006b), a partilha de conhecimento e a aprendizagem que decorre da colaboração é 
evidente (Berg, Admiraal & Pilot, 2006c), com percepção da sua importância para a 
melhoria da qualidade do trabalho e para a sua aprendizagem (Berg, Admiraal & Pilot, 
2006a; Berg et al., 2006c).  
Biggs (2003) refere também que a avaliação por pares permite um maior 
envolvimento dos alunos, aprendendo a seleccionar o que é boa evidência de 
aprendizagem . Por seu lado, Dunn e colaboradores (2004) referem que ao realizarem 
esta tarefa, os alunos são impelidos a realizar auto-avaliação e a rever o seu próprio 
trabalho.  
Todas estas competências (selecção de evidência, auto-avaliação e auto-crítica) 
associadas às competências de comunicação são condições necessárias à elaboração 
de um feedback construtivo, tal como refere Francisco (2ª entrevista, linha 266): 
“ensinou-me sim a tentar lidar... a tentar expor as minhas ideias consoante a outra 
pessoa e a tentar respeitar as ideias da outra pessoa”, são essenciais à futura actividade 
laboral dos alunos. 
De acordo com a Mariana, esta tarefa provocou também uma alteração de papéis 
e de responsabilidades, pois foi uma avaliação aluno-aluno e não docente-aluno.   
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Segundo Biggs (2003) e Dunn e colaboradores (2004), os alunos geralmente não 
gostam de assumir o papel do docente no processo de avaliação. No entanto, Dunn e 
colaboradores (2004) defendem que os alunos aprendem bastante acerca da área sobre 
a qual é feita a avaliação ao analisar o valor do esforço de outros.  
Neste caso parece ter existido também alterações na percepção de justiça 
relativamente à classificação/feedback emitido pelos docentes, pelo facto dos alunos 
terem experienciado o papel de avaliador:  
Nós estamos muito habituados "ah fazemos um trabalhinho e depois os docentes 
é que avaliam" (…) pensamos às vezes que os docentes embirram com aquilo 
que nós fazemos e depois percebemos "ah se calhar não!" se calhar já não é bem 
assim. Eles não embirram, simplesmente não está bem estruturado ou não devia 
ser nesse sentido e acho que nos ajuda muito nisso. (Mariana, 3ª entrevista, linha 
114) 
 
Precisamente por ser uma tarefa em que assumem um papel a que não estão 
habituados, a literatura é unânime ao referenciar a necessidade da existência de critérios 
de avaliação bem definidos e de treino na realização da avaliação e elaboração do 
feedback (Berg et al., 2006a, 2006b, 2006c; Biggs, 2003; Dunn et al., 2004). 
Apesar de, para efeitos deste estudo, não ter sido realizado treino prévio à tarefa 
de avaliação por pares, foram desenvolvidos dois documentos que pretendiam auxiliar os 
alunos neste processo. Na verdade, os alunos reconheceram que tais documentos os 
ajudaram a elabora o feedback e a uniformizar a sua estrutura, balizando a sua 
qualidade, tal como é evidenciado no discurso da Mariana: 
Fez com que os feedbacks fossem melhores, porque obviamente que aquilo 
orientava imenso. Pelo menos eu senti isso. Porque se nós nos guiássemos por 
aqueles pontos e tentássemos perceber até que ponto aquilo estava bem ou 
estava mal, acho que era meio caminho andado. (Mariana, 3ª entrevista, linha 
549) 
 
Além disso, tal como se pode observar pelas duas citações seguintes, o facto de 
terem sido solicitados por escrito diminuiu o risco de serem mal interpretados por serem 
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reflectidos, tendo facilitado a sua interpretação: “o feedback oral vai no mesmo sentido. É 
no momento e... se calhar não é tão pensado por isso pode... as coisas podem não sair 
da melhor forma, mas é... é no mesmo sentido.” (Mariana, 3ª entrevista, linha 446); “é 
muito mais fácil, porque um feedback por escrito nós interpretamos melhor o que está a 
ser transmitido.”. (Beatriz, 3ª entrevista, linha 426) 
Apesar de estes alunos preferirem o feedback escrito ao feedback oral, parece 
existir evidência de que, nesta tarefa, é particularmente importante a associação dos 
dois, pois permite a discussão do próprio feedback e o desenvolvimento de estratégias 
de aprendizagm (Berg et al., 2006b, 2006c; Hyland, 2003; Nicol & Macfarlane-Dick, 2006)  
No que se refere à relação entre avaliação e aprendizagem, todos os alunos 
referem que a aprendizagem foi positivamente influenciada pelo processo de avaliação. 
Refira-se que as tarefas de avaliação foram simultaneamente tarefas de aprendizagem o 
que contribuiu para motivar os alunos e para os ajudar a aprender:  
Se calhar não ia dar tanta importância se fosse só de aprendizagem, mas como 
tinha a palavra avaliação... mas agora percebo que aprendi com essa tarefa de 
avaliação e que sem essa tarefa de avaliação nunca ia chegar à reflexão critica. 
(Francisco, 2ª entrevista, linha 327) 
 
Apesar das participações do fórum de discussão e dos feedbacks elaborados no 
âmbito da avaliação por pares (tarefas colaborativas) contribuírem com uma pequena 
percentagem de ponderação (5% cada) para a classificação final dos alunos, o seu 
objectivo primário era a avaliação formativa dos alunos e consequentemente a melhoria 
das suas aprendizagens. Pelo discurso dos alunos, cuja afirmação anterior do Francisco 
é exemplo, este objectivo parece ter sido conseguido. 
Na mesma perspectiva, a Vanessa considera que a aprendizagem nunca foi 
construída individualmente (Vanessa, 3ª entrevista, linha 363), pois anteriormente à 
reflexão crítica, que era uma tarefa de carácter individual, decorreram outras tarefas de 
avaliação que envolveram o trabalho colaborativo e feedback, facilitando assim a sua 
realização. 
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Neste contexto, todos os alunos indicam a avaliação como facilitadora da sua 
aprendizagem, à excepção do Gonçalo que não sente que a mesma tenha influenciado a 
sua aprendizagem, facto que pode estar relacionado com a função que o Gonçalo atribui 
à avaliação (c.f. pg. 89). 
Aparentemente, a metodologia de avaliação parece também ter influenciado as 
estratégias de aprendizagem face ao exposto na primeira entrevista. A estratégia 
adoptada foi comum a todos os alunos e envolveu, numa primeira fase, a reflexão sobre 
os artigos recomendados, donde retiraram as ideias principais sobre a temática em 
questão. Numa segunda fase todos estiveram envolvidos em trabalho colaborativo, 
através do fórum de discussão que facilitou a organização das ideias, a sua clarificação e 
aprofundamento.  
O Joel referiu ter dificuldade em distinguir os factores relacionados com a 
avaliação que mais contribuíram para a sua aprendizagem porque, na sua opinião, 
todos eles contribuíram como um todo. Porém, a Mariana, a Beatriz e a Vanessa 
consideraram que a tarefa de avaliação por pares foi um dos factores que mais 
influenciou a sua aprendizagem porque promoveu a auto-avaliação: 
Eu gostei especialmente da parte da avaliação por pares (…) muito 
provavelmente a minha aprendizagem foi muito mais bem sucedida neste ponto 
do que na realização da tarefa logo inicial, da realização inicial da reflexão critica. 
(Beatriz, 2ª entrevista, linha 208) 
 
Além da avaliação por pares, os alunos identificaram outros factores relacionados 
com a avaliação que influenciaram as suas aprendizagens, nomeadamente:  
1. A existência de critérios de avaliação e de orientações para a elaboração de 
feedback, que os guiou no processo de aprendizagem e realização da tarefa 
(Joel, 2ª entrevista, linha 329 e Francisco, 2ª entrevista, linha 300). 
2. O facto de ter sido um processo gradual que os ajudou a não sentirem a 
ansiedade geralmente associada ao momento de avaliação e a consolidar as 
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aprendizagens realizadas (Vanessa, 2ª e 3ª entrevistas, linhas 360 e 342  
respectivamente e Mariana, 3ª entrevista, linha 355). 
3. O facto de a avaliação ter sido concretizada através de tarefas individuais e de 
grupo, e não através dum teste escrito (Vanessa, 3ª entrevista, linha 302). 
4. A existência de discussão no fórum com feedback da docente (Mariana; 2ª 
entrevista, linha 400). 
5. A existência de possibilidade de reformulação (Gonçalo, 2ª entrevista, linha 
416); 
6. O facto de terem sido utilizadas várias estratégias de avaliação (Francisco, 2ª 
entrevista, linha 309). 
 
 Tal como podemos observar, alguns dos aspectos referenciados pelos alunos 
relacionam-se com características próprias da avaliação formativa, o que parece indicar 
que a metodologia de avaliação utilizada neste domínio da disciplina teve essencialmente 
uma função formativa, com benefícios ao nível do processo de aprendizagem. 
O facto de a avaliação não se ter concentrado num único momento foi bastante 
sentido pelos alunos por ter possibilita a melhoria da aprendizagem e principalmente do 
desempenho.  
Este facto foi também evidenciado pelo Gonçalo que, no entanto, refere que para 
a sua aprendizagem também teria sido útil a existência de uma avaliação final e 
integradora (frequência): ”se calhar a minha aprendizagem podia ser reforçada se 
tivéssemos feito uma frequência de modo a testar mesmo aquilo que adquirimos nas 
aulas” (Gonçalo, 3ª entrevista, linha 62) pois, na sua opinião essa é a melhor forma que 
os docentes e os alunos têm de se certificar das aprendizagens realizadas: “Se calhar é 
a melhor forma de nós e os docentes nos apercebermos do que sabemos e de que 
percebemos mesmo a matéria” (Gonçalo, 3ª entrevista, linha 68) 
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Esta aparente incoerência parece estar associada ao perfil do Gonçalo enquanto 
aluno indiciando a sua preferência por uma avaliação contínua, que lhe permite a 
melhoria do desempenho, associada a uma avaliação final integradora que lhe permita a 
ele e ao docente, certificar as suas aprendizagens. 
No que se refere à influência do feedback na aprendizagem, Francisco refere 
que, no âmbito da avaliação por pares, foi mais importante para ter recebido feedback do 
colega do que elaborado o feedback. Este facto que pode estar relacionado com 
concepção de que a avaliação do trabalho por um elemento exterior, permite um maior 
distanciamento do trabalho e inevitavelmente uma maior discernimento para detectar 
pontos fortes e fracos, tal como é referido por Mariana (2ª entrevista, linha 231). 
No mesmo contexto, todos os alunos referem que o feedback que receberam 
permitiu alterar alguns aspectos do seu trabalho. A Beatriz, a Vanessa e o Joel referem 
que este feedback os ajudou a melhorar a sua aprendizagem e desempenho por também 
ter estimulado o processo de auto-avaliação. No entanto, a Mariana e o Francisco não o 
utilizaram muito para a remodelação do seu trabalho, por terem ficado decepcionados 
com a qualidade do feedback que receberam. Por sua vez, o Gonçalo valorizou 
essencialmente as críticas referentes à estrutura do seu trabalho, desvalorizando as que 
incidiam no conteúdo.  
Neste contexto Heylings e Tariq (2001) defendem que o feedback sobre o 
desempenho individual é importante porque facilita a aprendizagem e deverá levar a uma 
melhoria do mesmo por aumento da motivação. No entanto, refere que a melhoria do 
desempenho só será conseguida se o feedback for específico, rápido, rigoroso, realista 
em termos do que pode ser atingido e expresso de forma a encorajar o aluno a reflectir 
sobre ele e a fazer alterações se necessário. 
Questionados sobre a rapidez, utilidade e utilização dos feedbacks fornecidos 
pela docente (no término do fórum e após a realização da reflexão crítica de forma 
colectiva e individual), a Mariana refere que a rapidez com que os feedbacks foram 
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dados, foi entendida como uma valorização do trabalho dos alunos: “quando é assim 
mais rápido, parece que sabe melhor porque está mais perto daquilo que foi o nosso 
trabalho e... parece que é uma valorização.”. (Mariana, 3ª entrevista, linha 536) 
Esta afirmação parece indicar que a rapidez de fornecimento de feedback além de 
promover a melhoria das aprendizagens, como descrito na literatura, possui também 
efeitos de carácter emocional, na (des)valorização do esforço dos alunos (Harlen, 
2006b). 
A Beatriz, a Vanessa, o Joel e o Francisco referem que os feedbacks ajudaram 
principalmente a esclarecer algumas dúvidas que ainda persistiam e clarificar alguns 
conceitos. No entanto, a Mariana refere que os mesmos os ajudaram a terem noção do 
que fizeram, quer individualmente quer, colectivamente, bem como a consolidar o que 
tinha aprendido: 
O feedback, mesmo da docente acho que... também pelo geral, para nós termos 
uma noção daquilo que nós fizemos e percebermos aquilo que tinha sido o 
trabalho dos nossos colegas, para além daquele que nós avaliámos e que foram 
avaliados... acho que deu para termos, para integrar-mos, para percebermos 
melhor algumas coisas... depois até por aquilo que a docente... a folha que nos 
deu a explicar algumas coisas que não tinham ficado bem esclarecidas, tudo isso 
ajudou a consolidar mais aquilo que tínhamos aprendido, aquilo que tínhamos dito 
nos trabalhos e que se calhar... há coisas que não tinham ficado bem 
esclarecidas e que se calhar assim ficaram melhor esclarecidas. (Mariana, 2ª 
entrevista, linha 331) 
 
No entanto, o facto do feedback da docente ter sido fornecido após a entrega final 
do trabalho determinou que o mesmo não fosse tão valorizado pelos alunos, dado que 
esse trabalho já era um assunto “arrumado”: 
O da docente... veio numa altura já final... final, em relação àquela tarefa e... se 
calhar se nós tivéssemos alguma coisa a seguir, se ainda tivéssemos a fazer mais 
qualquer coisa em relação àquilo, se calhar ainda... ainda teria sido mais 
importante, porque... a verdade é que depois de um trabalho feito, entregue, 
"arrumado", acho que é mais difícil nós estarmos a "ah, espera ai, ainda está aqui 
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qualquer coisa sobre aquele trabalho. Vamos ler. Ah, isto é importante". Pois é, só 
que já não damos tanto valor. (Mariana, 2ª entrevista, linha 465)                                                                     
 
 A afirmação da Mariana é corroborada por diversos autores (Black & William, 
1998, 2006a; Brookhart, 2001; Fernandes, 2005; Fox-Turnbull, 2006; Gipps & Stobart, 
2003; Harlen, 2006a; Harlen & James, 1997; Hunt & Pellegrino, 2002; Hyland, 2001, 
2003; Liang & Creasy, 2004; Nicol & Macfarlane-Dick, 2006; Perrenoud, 1998; Rushton, 
2005; Sadler, 1998; Yorke, 2003) que referem que o feedback tem maior influência na 
aprendizagem quando é fornecido durante a avaliação formativa pelo significado que os 
alunos lhe atribuem e pelo seu efeito formativo.  
Contudo, o feedback após a avaliação sumativa também está associado a 
melhorias da aprendizagem, tal como referem alguns alunos, quando questionados sobre 
possibilidade de reformulação após feedback da docente. Na verdade, mencionaram que 
não seria necessário pois podiam sempre aprender com o feedback quer haja ou não 
possibilidade de reformulação, tal como se pode observar pelas citações da Beatriz e da 
Vanessa: “Não necessariamente, porque... acho que o último feedback já é numa 
apreciação global e se realmente nós estivermos interessados, acabamos por... o 
trabalho que nós acabamos sempre por guardar, vamos lê-lo” (Beatriz, 2ª entrevista, 
linha 300). 
Fizemos o que fizemos, recebemos o feedback, entregamos à docente... fizemos 
aquilo que achámos que estava correcto e que... fizemos o nosso melhor. Aquilo 
que iríamos estar a fazer agora, não era uma coisa nossa era uma coisa que a 
docente iria "Acho que devias fazer isto, e isto e isto", se bem que o nosso colega 
também foi, mas é um condicionar diferente. (Vanessa, 2ª entrevista, linha 558) 
 
 Pela afirmação da Vanessa pode-se ainda inferir que o tipo de feedback fornecido 
pode condicionar a opinião dos alunos sem que exista aprendizagem efectiva. Este facto 
está geralmente associado à formulação de um feedback demasiado directivo que, ao 
invés de identificar pontos passíveis de melhoria e apontar estratégias processuais para 
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tal, comunica explicitamente ao aluno o que tem de fazer para obter melhores resultados 
de desempenho. 
A forma como os diferentes alunos valorizaram o feedback da docente também 
não foi semelhante. No entanto, todos  parecem ter valorizado mais o feedback colectivo, 
fornecido após a avaliação por pares, por considerarem que o individual foi pouco 
específico, sendo mais um comentário do que um feedback propriamente dito. 
De facto, depois da entrega da reflexão crítica e da sua avaliação, a docente 
tentou fornecer feedback no mais curto período de tempo possível. Dado existirem 
pontos comuns na maioria das reflexões críticas avaliadas, a docente optou então por 
fornecer um feedback de cariz colectivo, dirigido a todos os alunos, e um outro, de 
carácter individual, fornecido a cada um dos alunos com informações especificas sobre o 
trabalho que tinham realizado. Contudo, este feedback era de facto breve, pois pretendia 
essencialmente fazer uma apreciação do mesmo face aos critérios de avaliação definidos 
para a tarefa, remetendo os alunos para o feedback colectivo que tinha como objectivo 
esclarecer aspectos que estavam menos claros nos seus trabalhos. 
Tal como referenciado por vários autores (Black & William, 1998, 2006a; 
Fernandes, 2005; Gipps & Stobart, 2003; Sadler, 1998; Stiggins, 2001), a qualidade do 
feedback e o momento em que o mesmo é fornecido são aspectos fundamentais para a 
sua valorização e influência sobre a aprendizagem. 
Da análise do discurso dos alunos pode-se ainda verificar a existência de 
concepções sobre a avaliação em geral e sobre o feedback em particular que se 
considerou importante realçar. As concepções abaixo descritas podem explicar algumas 
reacções dos alunos à avaliação, mas podem também ajudar-nos a reflectir sobre as 
nossas práticas de avaliação 
Neste âmbito e na opinião dos alunos: 
1. A metodologia de avaliação é dependente dos conteúdos a avaliar (Francisco, 2ª 
entrevista, linha 319 e Vanessa, 3ª entrevista, linha 339). 
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2. O planeamento da metodologia de avaliação é da responsabilidade exclusiva do 
docente (Gonçalo, 3ª entrevista, linha 74). 
3. O facto de existir um único momento de avaliação pode não ser justo para o 
aluno, porque os seus resultados podem não traduzir as suas aprendizagens 
(Mariana, 3ª entrevista, linha 289). 
4. A avaliação pode motivar a aprendizagem e por isso, ter uma influência 
significativa no processo educativo (Francisco, 2ª entrevista e 3ª entrevista, linha 
197 e 136 respectivamente). 
5. A personalidade dos alunos e as suas preferências de estudo influenciam a 
motivação para a realização das tarefas de avaliação, tendo repercussões no seu 
desempeno (Francisco, 3ª entrevista, linha 146). 
6. A possibilidade de reformulação permite melhorar o desempenho dos alunos 
(Vanessa, 2ª entrevista, linha 481).  
7. O feedback permite melhorar a aprendizagem sempre que provoque uma 
modificação cognitiva (Joel, 3ª entrevista, linha 490). 
8. Os alunos podem “aceitar” o feedback da docente como uma verdade absoluta, 
pela diferença de níveis de poder (Vanessa, 2ª entrevista, linha 495, Gonçalo, 2ª 
entrevista, linha 480 e Joel, 3ª entrevista, linha 440). 
9. Os alunos com desempenho mais baixo são os que mais beneficiam do feedback 
(Gonçalo, 2ª entrevista, linha 459) 
 
Os resultados relativos à perspectiva dos alunos sobre o processo de avaliação das 
aprendizagens no domínio das “Abordagens e metodologias de investigação” estão 









Síntese dos resultados relativos à perspectiva dos alunos sobre o processo de avaliação 
das aprendizagens. 
Sub-categorias  Aspectos consonantes Aspectos dissonantes 





Opinião positiva face ao processo de avaliação, no qual 
destacam: 
1. Ter sido um processo contínuo, conduzido, 
consciente, interligado e natural; 
2. Ter incluído a avaliação por pares e feedback;  
3. Ter permitido a identificação de erros;  





Consideraram as tarefas de avaliação adequadas à 
natureza dos conhecimentos e competências que se 
pretendia avaliar. 
 
A reflexão crítica optimizou a reflexão e a compreensão 
dos conteúdos abordados. 
 
A discussão no fórum tornou o tema atractivo e 
promoveu a discussão e a reflexão. 
 
A tarefa de avaliação por pares foi importante para a 
aprendizagem, por promover a auto-avaliação e 
identificação de aspectos passíveis de melhoria no seu 
próprio trabalho. 
Além disso, permitiu ainda: 
1. A discussão, partilha de informação e de 
perspectivas com os colegas; 
2. Desenvolver competências de autocrítica; 
3. Aumentar a confiança na capacidade critica dos 
colegas; 
4. Alterar os papéis e responsabilidades dos alunos.  
A Beatriz refere que a 
discussão presencial 
promove uma maior 
intimidade e coesão de 
perspectivas do que a 




A Vanessa e a Beatriz 
referem que a realização do 
feedback para os colegas no 
âmbito da tarefa de 
avaliação por pares, 
influenciou a sua 
aprendizagem por ter criado 
a necessidade de 
aprofundar os 
conhecimentos sobre a 
temática para fornecer um 
feedback correcto, que 
ajudasse os colegas a 
melhorar o seu 
desempenho. 
Relação entre o 
processo de 
avaliação e a 
aprendizagem  
A aprendizagem foi positivamente influenciada pelo 
processo de avaliação, porque as tarefas propostas 
foram simultaneamente de avaliação e de 
aprendizagem e por ter sido um processo 










No geral, os factores que os alunos apontaram como 
tendo influenciado a sua aprendizagem foram: 
Terem existido critérios de avaliação, 
bem como orientações para a 
elaboração de feedback; 
1. Ter sido um processo gradual e não um momento; 
2. Ter sido realizada mediante tarefas individuais e 
de grupo e não através dum teste escrito; 
3. Ter existido discussão no fórum com feedback da 
professora;  
4. Ter existido a possibilidade de reformulação; 
5. Terem sido utilizadas várias estratégias de 
avaliação. 
O Joel considera 
indissociáveis os factores 
relacionados com a 
avaliação que mais 
contribuíram para a sua 
aprendizagem. 
 
A Mariana, a Beatriz e a 
Vanessa consideraram a 
tarefa de avaliação por 
pares como tendo sido o 
factor que mais contribuiu 
para a sua aprendizagem. 
 
O Gonçalo considerou que a 
existência de uma avaliação 
teórica final e integradora 
associada às restantes 
tarefas teria sido útil para a 
sua aprendizagem. 






O feedback que receberam dos colegas foi importante 
por ter estimulado a auto-avaliação e por permitir 
melhorar o seu desempenho na reflexão crítica. 
 
O feedback da professora permitiu esclarecer dúvidas, 
clarificar conceitos e consolidar aprendizagens, mas foi 
pouco valorizado pelos alunos por ter sido: 
1. Breve e pouco personalizado, no caso do 
feedback individual. 
2. Fornecido após a entrega final do trabalho. 
Apesar de terem 
considerado importante o 
feedback que receberam 
dos colegas, não o 
valorizaram muito na 
remodelação da reflexão 
crítica, por terem ficado 
decepcionados com a 
qualidade do mesmo. 
 
 
Pontos de interrogação: Quem? Aprendeu o quê? De que forma? 
 A avaliação das aprendizagens dos seis alunos foi realizada, como referido no 
Capítulo V, mediante análise do conteúdo das mensagens colocadas no fórum e das 
reflexões críticas realizadas pelos mesmos.  
 Utilizaram-se as Taxonomias de Objectivos Educacionais (domínio cognitivo) e 
SOLO para caracterizar respectivamente, os processos cognitivos utilizados pelos alunos 
e o nível de complexidade estrutural das mensagens produzidas pelos mesmos.  
Na Tabelas 8 estão descritas as categorias evidenciadas pela Taxonomia de 
Objectivos Educacionais (domínio cognitivo) de Bloom, bem como a sua caracterização 
através de excertos ilustrativos.  
A Tabela 9 refere-se ao sistema de categorização baseado na Taxonomia SOLO 
que, além de ter permitido analisar o nível de complexidade estrutural das mensagens, 














Caracterização das categorias da Taxonomia de Objectivos Educacionais (domínio 







Excertos ilustrativos retirados das composições dos 
alunos 
Compreensão 
O aluno compreende o 
significado dos factos. 
Explica, interpreta, 
sumariza ou reescreve 
os factos.  
“No primeiro paradigma, o Positivismo, o investigador realiza 
um estudo analítico, baseado na análise estatística, onde cada 
intervenção é controlada, de forma a reduzir o risco do sujeito 
ter comportamentos indesejados. Neste paradigma, o sujeito 
em estudo não tem um papel activo.” (Gonçalo)  
Análise 
 
O aluno separa os 
conceitos em 
componentes para que 




compara ou contrasta 
factos. 
 
“Em relação à escolha única ou tendência para a utilização 
única de uma ou de outra, penso que é importante ter uma 
metodologia, e assim partimos para o estudo de investigação 
com uma linha orientadora, mas se todos concordamos que 
nada é estanque, então não iremos renegar os aspectos mais 
empíricos que possam inevitavelmente surgir aquando de um 
estudo quantitativo, por exemplo, pois assim o estudo tornar-
se-á obrigatoriamente tendencioso.” (Beatriz) 
 
Síntese 
O aluno constrói uma 
estrutura ou padrão a 
partir de diversos 
elementos. Associa as 
partes de um aspecto 
para formar um todo 
com significado ou 
estrutura. Categoriza, 
compila, combina, 
explica ou reorganiza 
factos ou conceitos. 
“Defendo que a vantagem dos estudos qualitativos reside no 
facto de nos darem a conhecer em profundidade casos 
concretos. Poderemos não generalizá-los a todas as situações 
mas pelo menos sabemos que com a pessoa x e num 
contexto y, o resultado foi w. Tudo isso permite-nos uma maior 
abertura e se pensarmos na aplicabilidade em Fisioterapia 
poderá abrir-nos os horizontes para a intervenção e não criar 
um olhar redutor e limitativo. (Os resultados de uma 
investigação quantitativa são extremamente válidos não 
devem é ser encarados como a única (ou a melhor) forma de 
intervir só porque resultaram numa dada amostra.)” (Mariana) 
 
Avaliação 
O aluno faz 
julgamentos acerca do 
valor das ideias. 
Avalia, discute, julga 
factos ou ideias. 
“Também podemos dizer que em muitas investigações 
qualitativas surge necessidade de recorrer a observações 
quantitativas ou vice-versa. Algumas vezes os investigadores 
satisfazem estas necessidades. Digo algumas vezes porque 
dos poucos artigos que li ainda nenhum ou quase nenhum 
adoptou esta medida. Será que não surgiu essa necessidade? 
Será que recorrendo a só um paradigma o estudo ficou 
completo? Na minha opinião não é isso que acontece. O que 
acontece é que os investigadores têm regras e filosofias de 
vida tão rígidas que só se regem por um dos paradigmas. Se 
estes estudassem com outros investigadores que se 



















Excertos ilustrativos retirados das composições 
dos alunos 
Uni-estrutural 
O aluno dirige-se 
apenas a um dos 
aspectos solicitados na 
tarefa 
“Para finalizar, na minha opinião, ambos os paradigmas, 
embora diferentes nas suas características e nos seus 
objectivos de investigação, têm igual importância. 
Enquanto um tem como principal objectivo avaliar a 
quantidade o outro baseia-se na avaliação da qualidade.” 
(Gonçalo) 
Multi-estrutural 
O aluno dirige-se a 
vários aspectos 
solicitados na tarefa, 
mas trata-os de forma 
independente e aditiva. 
“No primeiro paradigma, o Positivismo, o investigador 
realiza um estudo analítico, baseado na análise estatística, 
onde cada intervenção é controlada, de forma a reduzir o 
risco do sujeito ter comportamentos indesejados. Neste 
paradigma, o sujeito em estudo não tem um papel activo.” 
(Francisco) 
Relacional 
O aluno dirige-se a 
vários aspectos 
solicitados na tarefa, 
relacionando-os e 
integrando-os num todo 
coerente. 
“Ambos os estudos têm a sua credibilidade, mas não se 
podem comparar em qualquer dos seus parâmetros, uma 
vez que possuem objectivos diferentes e respondem e 




Além de relacionar 
integrar os aspectos 
num todo coerente, o 
aluno contextualiza o 
todo a um nível 
abstracto e generaliza-o 
a um novo tópico ou 
área. 
“Numa abordagem qualitativa o investigador já é um 
sujeito activo no processo de investigação envolvido na 
recolha de dados (observação e entrevistas) e na sua 
interpretação (comparação constante), com o objectivo de 
compreender o indivíduo como um todo (crenças, religião, 
experiências, valores, etc.). (…) O factor de 
reprodutibilidade é um factor ainda em estudo, mas a meu 
ver, ao ser realizado um estudo numa determinada 
população da China não se vão obter os mesmos 
resultados duma população de África, porque os factores 
inerentes a cada uma das sociedades vão alterar o modo 
como cada um dos sujeitos das diferentes populações 




Os resultados de aprendizagem do fórum de discussão e da reflexão critica. 
Os resultados da análise de conteúdo das mensagens do fórum de discussão, expressos 
na Tabela 10, indicam que, com excepção do Gonçalo, cuja análise dos resultados 
parece indicar a existência de uma aprendizagem tendencialmente superficial com a 
utilização de operações cognitivas inferiores, todos os restantes alunos, aparentemente 
utilizaram operações cognitivas de ordem superior na elaboração das mensagens 
colocadas. A sua análise sugere ter existido uma aprendizagem profunda, 
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essencialmente a um nível relacional, à excepção de uma mensagem do Joel que 
apresenta um nível de complexidade abstracto.  
 
Tabela 10.  
















Operações cognitivas e 
processamento da 
aprendizagem 
Gonçalo 311 Compreensão  Uni-estrutural Operações cognitivas inferiores, com processamento superficial  
415 Síntese Relacional 
442 Avaliação Relacional Francisco 
445 Análise Relacional 
Operações cognitivas 
superiores, com processamento 
profundo 
365 Síntese Relacional 
123 Análise Relacional Joel 
374 Avaliação Abstracto 
Operações cognitivas 
superiores, com processamento 
profundo 
Mariana 603 Síntese Relacional 
Operações cognitivas 
superiores, com processamento 
profundo 
207 Análise Relacional 
Beatriz 
282 Avaliação Relacional 
Operações cognitivas 
superiores, com processamento 
profundo 
400 Avaliação Relacional 
Vanessa 
261 Síntese Relacional 
Operações cognitivas 
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A tabela 11 sintetiza os resultados obtidos da análise de conteúdo das reflexões 
críticas elaboradas pelos alunos. Como se pode verificar o Gonçalo foi, mais uma vez, o 
único aluno cuja aprendizagem parece ser de carácter essencialmente superficial, apesar 
de, aparentemente, ter utilizado operações cognitivas de ordem superior para a 
realização desta tarefa. Os restantes alunos, além de terem utilizado operações 
cognitivas de ordem superior (análise e síntese), aparentam ter desenvolvido uma 
aprendizagem profunda, a um nível relacional, sobre a temática alvo da sua reflexão. 
Quando questionados na 3ª entrevista sobre a sua aprendizagem neste domínio e 
conhecimentos/competências desenvolvidas, todos os alunos tiveram dificuldade em 
concretizar a sua aprendizagem a este nível, o que segundo Mariana está associada ao 
facto da temática ser algo abstracta/filosófica e como tal, difícil de objectivar.  
No entanto, à excepção do Gonçalo que considera a sua aprendizagem, neste 
domínio da disciplina, pouco consolidada, todos os outros alunos consideram a sua 
aprendizagem como profunda e duradoura, referindo o desenvolvimento de 
competências ao nível da análise crítica da literatura. Além disso, identificam como 
utilizações futuras da aprendizagem desenvolvida, a análise e elaboração de literatura 
científica, bem como realização de projectos de investigação. 
 
Tabela 11.  











Operações cognitivas e 
processamento da 
aprendizagem 
Gonçalo Análise Multi-estrutural Operações cognitivas superiores, com processamento superficial 
Francisco Análise Relacional Operações cognitivas superiores, com processamento profundo 
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Joel Síntese Relacional Operações cognitivas superiores, com processamento profundo 
Mariana Síntese Relacional Operações cognitivas superiores, com processamento profundo 
Beatriz Análise Relacional Operações cognitivas superiores, com processamento profundo 




É essencial sintetizar os resultados sob a forma de resposta às questões de 
investigação inicialmente colocadas. Nesta perspectiva, serão de seguida, apresentados 
os resultados que permitem responder a cada uma das questões de investigação. 
 
  Como é que, na perspectiva dos alunos, se poderá caracterizar o ambiente 
de ensino-aprendizagem que está essencialmente baseado num AVA e na 
avaliação formativa alternativa? O processo educativo no domínio das “Abordagens e 
metodologias de investigação” foi caracterizado pelos alunos como diferente do habitual 
pelo meio em que decorreu, pelas estratégias utilizadas e pelas tarefas propostas. 
No que se refere ao meio, o ambiente virtual de aprendizagem que nesta 
investigação foi denominado por Campus Virtual, foi caracterizado pelos alunos como um 
ambiente diferente, inovador, dinâmico e actualizado, de fácil acesso, com boa 
navegabilidade e grafismo apelativo, intuitivo e simples, mas completo.  
  Os alunos consideraram que o Campus Virtual permitiu: a) maior rapidez de 
acessibilidade à informação sem limites espacio-temporais; b) concentrar no mesmo 
espaço todo o material relativo à disciplina; c) facilitou a comunicação e discussão 
síncrona e assíncrona com os colegas; e d) facilitar procedimentos logísticos. 
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  Pelas características e vantagens mencionadas, o Campus transmitiu a sensação 
de os alunos pertencerem a uma comunidade facilitadora da aprendizagem por: a) 
permitir a colaboração, comunicação e partilha de informação; b) facilitar o acesso a toda 
a informação acerca da disciplina com rapidez; e c) proporcionar maior autonomia. 
A grande afluência ao AVA, em qualquer horário e dia da semana, foi explicada 
pelos alunos pelo facto do Campus Virtual: a) ser um ambiente diferente e uma 
experiência nova; b) ser dinâmico; c) possibilitar a utilização de diversas; e d) facilitar a 
comunicação. Além disso referiram ainda a motivação pessoal e a influência da 
participação dos colegas como factores que influenciaram a sua participação no Campus 
Virtual. 
  Nesta perspectiva, a utilização do Campus Virtual prendeu-se com a verificação 
da existência de novidades, de novas participações e de presença ou comunicação com 
os colegas, bem como, com a utilização, em geral, das ferramentas tecnológicas 
disponibilizadas no ambiente. 
  Quanto às estratégias educativas utilizadas neste domínio da disciplina, os alunos 
consideram que foram adequadas aos conhecimentos e competências que se 
pretendiam desenvolver e que a sua eficácia foi potencializada pelo Campus Virtual. 
Além disso, indicam que as mesmas proporcionaram um ambiente de permanente 
discussão e reflexão, aumentando o envolvimento dos alunos no seu processo de 
aprendizagem. 
No que se refere às tarefas de aprendizagem propostas, os alunos consideraram- 
-nas como pouco interessantes e motivadoras mas, apesar de não terem facilitado a 
aquisição de conhecimentos e competências, foram úteis para estruturar e sistematizar a 
aprendizagem, ao promoverem a auto-avaliação.  
As tarefas de avaliação foram consideradas pelos alunos como adequadas à 
natureza dos conhecimentos e competências que se pretendia avaliar, tendo influenciado 
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a sua aprendizagem por se terem baseado num processo essencialmente colaborativo e 
porque foram simultaneamente tarefas de avaliação e de aprendizagem.  
Por todas as razões mencionadas, os alunos consideraram que o processo 
educativo facilitou o desenvolvimento de aprendizagens profundas, duradouras e 
transferíveis para outras situações, porque sentiram a aprendizagem como gradual, 
natural e estimulante, baseada na reflexão, discussão e relacionamento de conceitos, 
que levou à sua compreensão. 
 
De que forma é que, na perspectiva dos alunos, o processo de avaliação 
formativa, nomeadamente o feedback contribui para a sua participação no 
processo ensino-aprendizagem-avaliação? A opinião dos alunos relativamente a 
processo de avaliação foi positiva, destacando o facto de ter sido contínuo, conduzido, 
consciente e interligado com o restante processo educativo, o que despertou a sensação 
de ter sido um processo natural. 
No que se refere às tarefas de avaliação propstas, os alunos consideraram que o 
fórum de discussão tornou o tema apelativo e promoveu a discussão e reflexão, à 
semelhança da reflexão crítica, que além disso, promoveu a compreensão dos 
conteúdos. A tarefa de avaliação por pares foi mencionada pelos alunos como a de maior 
importância na sua aprendizagem, por ter promovido a auto-avaliação e a identificação 
de aspectos passíveis de melhoria no seu próprio trabalho. Além disso, os alunos 
consideraram que esta tarefa permitiu desenvolver competências de auto-crítica, e 
aumentar a confiança na capacidade crítica dos colegas e promoveu uma alteração de 
papéis e responsabilidades dos alunos, levando-os a ter uma participação mais activa 
nos processos de avaliação e aprendizagem. 
Os alunos evidenciam a importância da avaliação formativa no processo 
aprendizagem, ao destacarem no processo de avaliação, a tarefa de avaliação por pares 
e a existência de feedback que, associado à possibilidade de reformulação, possibilitou a 
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melhoria do seu desempenho. Nesta perspectiva, quer a elaboração de feedback, como 
a sua recepção, parecem ter promovido a auto-avaliação e a identificação de erros nos 
seus trabalhos. 
Porém, o feedback fornecido pela docente foi pouco valorizado porque, segundo 
os alunos, era breve e pouco personalizado, mas principalmente porque foi fornecido 
após a entrega final da reflexão crítica, não dando aos alunos possibilidade de melhoria 
do desempenho. Contudo, permitiu esclarecer dúvidas, clarificar conceitos e consolidar 
aprendizagens. 
 
Como é que num contexto de um AVA e de avaliação predominantemente 
formativa, se poderão caracterizar as aprendizagens desenvolvidas na disciplina 
de Investigação I, mais especificamente no domínio “Abordagens e Metodologias 
de Investigação” ? Segundo os resultados obtidos, as aprendizagens desenvolvidas por 
cinco dos alunos envolvidos, parecem ser caracterizadas como profundas, tendo como 
referência a taxonomia SOLO. O Gonçalo foi o único aluno que, aparentemente, 
desenvolveu aprendizagens que se poderão caracterizar como superficiais apesar de, na 
reflexão crítica, ser evidente a utilização de operações cognitivas superiores analisadas 
segundo a taxonomia de Bloom. 
De facto, foi o único aluno que percepcionou a sua aprendizagem como pouco 
consolidada. Todos os outros alunos consideraram a sua aprendizagem no domínio das 
“Abordagens e metodologias de investigação” como profunda e duradoura, apesar de 
todos terem tido dificuldade em concretizá-la.  
Como exemplo de utilizações futuras das aprendizagens desenvolvidas, indicam a 
análise e elaboração de literatura científica e a realização de projectos de investigação. 





Conclusões e Reflexões 
 
 
Ao concluir este trabalho de investigação importa reflectir sobre o mesmo, 
analisando o processo e os resultados face às questões inicialmente colocadas.  
Pretende-se desta forma destacar alguns dos procedimentos e aspectos que 
caracterizaram de forma mais evidente este estudo, bem como apresentar uma síntese dos 
principais resultados do mesmo, realçando o seu contributo para a resposta às questões de 
investigação inicialmente colocadas.  
Na mesma perspectiva, são ainda objectivos desta conclusão, expor alguns 
aspectos que se considera poderem ser alvo de possíveis melhorias ou alterações em 
estudos futuros e apresentar sugestões para futuras investigações na área da avaliação das 
aprendizagens em ambientes virtuais de aprendizagem. 
Para a realização desta investigação foi utilizada uma metodologia de natureza 
descritiva, analítica e interpretativa com características de estudo de caso (múltiplo). Os 
participantes eram alunos de uma turma a frequentarem a disciplina de Investigação I de 
uma instituição de Ensino Superior na área das Ciências da Saúde. De entre estes alunos 
foram seleccionados seis, os informantes, que permitiram à investigadora recolher 
informação detalhada destinada a responder às questões de investigação. A investigação 
centrou-se especialmente no processo de avaliação das aprendizagens desenvolvidas no 
domínio “Abordagens e metodologias de investigação” da referida disciplina. Para tal foram 
utilizados métodos e instrumentos de recolha de dados como a entrevista e análise 
documental de materiais elaborados pelos alunos, bem como registos reflexivos e 
observação no sentido de enriquecer e validar alguns dos dados obtidos pelas técnicas 
anteriormente citadas. Além disso foram tidos em conta procedimentos de verificação dos 
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dados com o objectivo de aumentar o rigor e validade da realidade construída e, 
consequentemente, a sua transferabilidade para contextos semelhantes.   
De acordo com a natureza das questões de investigação, procurou-se chegar a um 
produto final que correspondesse a uma descrição rica do objecto de estudo, bem como a 
sua interpretação com o objectivo de relacionar a sua evolução com a experiência de 
ensino-aprendizagem-avaliação que viveram. Desta forma, a investigação realizada 
permitiu concluir que: 
1. O Campus Virtual enquanto ambiente de aprendizagem revelou-se ser um 
espaço dinâmico e motivador da participação dos alunos, pela novidade e 
dinamismo presentes, que facilitou a autonomia e a gestão do tempo e espaço, 
bem como, a comunicação entre eles e a realização de alguns procedimentos 
logísticos.  
Segundo Miller e Lu (2003) e por Dunn e colaboradores (2004) estes factos 
consideram-se particularmente pertinentes no contexto actual do ES exigência de 
formações mais flexíveis que permitam a inclusão de populações de alunos com 
responsabilidades para além das académicas. 
 
2. O Campus Virtual superou as expectativas dos alunos, indo de encontro à sua 
opinião inicial sobre os AVA mas atenuando, ou mesmo eliminando, alguns dos 
receios e sentimentos negativos inicias dos alunos relativos à utilização destes 
ambientes no contexto educativo. 
3. A aprendizagem parece ter sido positivamente influenciada pela existência do 
Campus Virtual, principalmente ao nível do processo por transmitir a noção da 
existência de uma comunidade de aprendizagem com capacidades logísticas, 
aumentar a acessibilidade à informação sem limites espacio-temporais, facilitar a 
comunicação e a discussão entre os alunos. 
Se considerarmos o Modelo de Desenvolvimento de uma Comunidade Virtual de 
Aprendizagem descrito no Capítulo IV podemos concluir, à semelhança do que é referido 
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por Brooks e Miller (2005), que as práticas educativas ao nível da fase de processo 
atenuaram a acção de alguns dos constrangimentos e sentimentos existentes na fase de 
prognóstico, tendo-se obtido resultados (produtos) positivos nas três categorias 
identificadas por Brook e Oliver (2003), ou seja, na satisfação dos alunos, na aprendizagem 
e no sentimento de comunidade. No entanto, por não se ter avaliado a profundidade desse 
sentimento, não é possível afirmar categoricamente que se desenvolveu uma CVA no 
Campus Virtual.  
 
4. As estratégias educativas adoptadas e tarefas utilizadas facilitaram o 
desenvolvimento de um ambiente promotor da discussão e reflexão, 
aumentaram a motivação dos alunos para aprender e promoveram a sua 
participação no processo de aprendizagem. Foi pois, um processo educativo 
diferente, gradual, natural e estimulante, baseado na reflexão e discussão, que, 
na opinião dos alunos, produziu aprendizagens profundas, duradouras e 
transferíveis para outras situações ou disciplinas. 
5. As aprendizagens, na opinião dos alunos, foram também influenciadas 
positivamente pelas estratégias e tarefas de avaliação utilizadas que 
consideraram diferentes do habitual, em especial o fórum de discussão e a 
avaliação por pares que foram, simultaneamente, tarefas de aprendizagem e 
tarefas de avaliação. 
De acordo com estes factos, e segundo o Modelo de Alinhamento Construtivo 
(Biggs, 2003), parece pois, ter existido alinhamento entre os diferentes constituintes do 
processo educativo que, ao se suportaram mutuamente, aumentaram as probabilidades de 
os alunos se envolverem em actividades de aprendizagem apropriadas. Além disso, o facto 
de lhes ter sido fornecido espaço para construírem conhecimento livremente e à sua 
maneira, transmitiu a sensação que a aprendizagem estava a ocorrer de forma natural e 
quase espontânea. 
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6. A avaliação foi um processo contínuo, conduzido, consciente, interligado e 
natural que permitia a identificação de erros, através da tarefa de avaliação por 
pares e do feedback, bem como pela possibilidade de reformulação, que permitia 
aos alunos melhorarem o seu desempenho. 
A forma como o processo de avaliação foi caracterizado pelos alunos coaduna-se 
com uma avaliação de função essencialmente formativa, tal como é exposto por vários 
autores (Black & William, 2006a, 2006b; Fernandes, 2005, 2006; Gipps & Stobart, 2003; 
Harlen, 2006a; Harlen & James, 1997; Hunt & Pellegrino, 2002; Rushton, 2005; Sadler, 
1998; William, Lee, Harrison & Black, 2004; Yorke, 2003), Este facto contraria as 
concepções iniciais dos alunos face à avaliação que a situava como um momento de 
natureza certificativa, principalmente, pela sua associação à função sumativa. Como tal, o 
processo de avaliação que os alunos vivenciaram pode-os ter ajudado a identificar o 
potencial formativo da avaliação. 
 
7. As aprendizagens desenvolvidas pelos alunos vão de encontro aos resultados 
de aprendizagem esperados para o domínio da disciplina considerado na 
investigação e parecem, na generalidade, apresentar uma complexidade 
estrutural que se coaduna com uma aprendizagem profunda de acordo com o 
referido por Biggs (Biggs, 2003) e Schrire (Schrire, 2006).  
 
Por tudo o que foi descrito, pensa-se que mais do que os resultados de 
aprendizagem obtidos, que na generalidade foram satisfatórios, o grande impacto do 
Campus Virtual, associado a uma avaliação de natureza essencialmente formativa, situou-
se ao nível do processo de aprendizagem, tendo provocado alterações ao nível dos papeis 
desempenhados, estratégias de aprendizagem e de algumas concepções relativas 
principalmente à avaliação. 
Além disso, o facto de esta investigação se ter centrado, essencialmente, na 
perspectiva dos alunos permitiu conhecer, de forma mais detalhada e aprofundada, 
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algumas das suas concepções face à avaliação, que podem ser importantes conhecer para 
o desenvolvimento de um curriculum centrado no aluno. Nesta perspectiva, assinalam-se de 
seguida algumas das concepções que parecem, directa ou indirectamente, ter maiores 
implicações para a prática docente: 
1. A maioria dos alunos foca-se essencialmente no estudo que antecede as 
avaliações – estudo para as avaliações e preferencialmente de forma individual. 
2. As estratégias de estudo são frequentemente alteradas pela avaliação em si e 
pelo tipo de questões ou de avaliação – economia de esforço. 
3. Os alunos consideram existir uma relação de poderes na avaliação, pois à 
excepção da auto-avaliação, a avaliação é sempre realizada pelo professor. 
4. A avaliação é na maioria dos casos um momento de aprendizagem pelo estudo 
prévio que a antecede, por ser um momento em que o aluno tem de seleccionar, 
relacionar e expressar os conhecimentos/competências que adquiriu, por 
promover a autoavaliação que o aluno realiza acerca da sua aprendizagem e 
estratégias utilizadas, bem como pelo feedback que recebe. 
5. A avaliação quando praticada como processo (e não como momento) pode 
permitir uma maior profundidade de aprendizagem e melhoria do desempenho 
do aluno. 
6. O feedback é o principal agente de aprendizagem em momentos formais de 
avaliação e é mais valorizado quando aponta os aspectos menos positivos do 
desempenho do aluno. 
7. A rapidez com que é fornecido feedback pelos docentes é entendida como uma 
valorização do esforço e trabalho dos alunos. 
 
Os resultados obtidos através desta investigação e conclusões deles extraídas 
ilustram o processo-ensino-aprendizagem vivenciado pelos alunos no âmbito de uma 
disciplina e no contexto de um AVA. Foi e é desejo da investigadora, que a sua realização 
possa ter dado um contributo para o corpo de saberes sobre as práticas em ambientes 
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virtuais de aprendizagem, e mais especificamente sobre as práticas avaliativas nos 
mesmos. Além disso, o facto de a presente investigação se ter centrado essencialmente 
sob a perspectiva dos alunos, permitiu conhecer “o outro lado do espelho”, que é para a 
investigadora, condição essencial para o planeamento e implementação de AVA e de 
práticas educativas efectivas e centradas nos alunos. 
Não obstante, considera-se existir aspectos que podem ser alvo de possíveis 
melhorias ou alterações em estudos futuros, quer a nível educativo, quer a nível 
metodológico. 
Neste contexto propõe-se a adopção, em sala de aula, de estratégias e tarefas 
centradas no aluno, como por exemplo a discussão de casos concretos em pequenos 
grupos (depois alargada à turma), que poderá beneficiar a aprendizagem do aluno pela 
contextualização da discussão existente no fórum de discussão. 
Ao nível metodológico recomenda-se, principalmente, a adopção de medidas que 
permitam a triangulação de dados, nomeadamente através: a) da utilização da observação, 
que deverá ser realizada de forma sistematizada e continuada; b) da utilização de pelo 
menos dois observadores externos; c) a verificação do sistema de categorização por 
elementos externos ao estudo. 
Ao longo da realização desta investigação foram surgindo curiosidades, dúvidas e 
reflexões que, em jeito de conclusão, julgou-se ser pertinente partilhar, pois podem ser alvo 
de futuras investigações. Assim questiona-se: 
• De que forma e segundo que critérios e modelos estão a ser implementados os 
AVA ao nível do ES, na área das Ciências da Saúde, em Portugal?  
• Como varia a motivação dos alunos ao longo do seu percurso académico para 
participarem nos AVA e que factores intrínsecos e extrínsecos estão associados 
a essa variação? 
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• De que forma as tarefas de avaliação por pares podem promover a utilização de 
operações metacognitivas e cognitivas de nível superior do aluno? E como 
podem os ambientes virtuais de aprendizagem potencializar a sua utilização? 
• Que representações e concepções estão associadas ao sentimento de 
responsabilização do aluno-revisor face ao aluno-autor nas tarefas de avaliação 
por pares e como pode essa responsabilidade influenciar a aprendizagem de 
alunos com pior desempenho académico? 
• Quais as concepções dos docentes do ES relativamente à utilização da 
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Notas de Rodapé 
 
                                                 
     1 Definida por estes autores como “todas as actividades realizadas pelos docentes e/ou 
pelos alunos, que fornecem informação que é utilizada como feedback para modificar as 
actividades de ensino e aprendizagem nas quais estão envolvidos” (Black e William, 1998, 
p. 7). 
 
     2 Engeström (1997, cit. Black e William, 2006) define o sistema de actividade como uma 
formação complexa, na qual o equilíbrio é uma excepção e as tensões, distúrbios e 
inovações locais são a regra e o motor de mudança do sistema. 
 
     3 A Taxonomia de Objectivos Educativos de Bloom, para o domínio cognitivo, avalia o 
nível de processamento cognitivo diferenciando-o em seis categorias de complexidade 
mental crescente: conhecimento, compreensão, aplicação, análise, síntese e avaliação 
(Schrire, 2006). 
 
     4 A Taxonomia SOLO (Structure of the Observed Learning Outcomes) fornece uma 
forma sistemática de descrever o desempenho do aluno (Biggs, 2003), permitindo avaliar a 
complexidade estrutural reflectida na escrita (Schrire, 2006). Compreende cinco categorias 
que indicam níveis de complexidade estrutural crescente: pré-estrutural, uni-estrutural, 
multi-estrutural, relacional e abstracta (Biggs, 2003). 
